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Prólogo 


La MAYOR parte de los trabajos que componen este volumen, fueron 
presentados cn el 11 Simposio sobre Modificación de Conducta, auspi- 
ciado por el Departamento de Psicología Experimental y Metodología de 
la Universidad Nacional Autónoma de México, en encro 24 y 25 de 1972. 
El simposio fue dedicado al profesor Fred S. Keller, como homenaje a 
su brillante trayectoria en el campo del análisis conductual y la educación. 
Los trabajos de J. G. Sherman y Jack Michael fueron añadidos al volumen, 
teniendo en cuenta la creciente importancia de los sistemas de enseñanza 
personalizada en la educación preuniversitaria y universitaria. 

Pue intención de este simposio plantcar y examinar una serie de 
problemas relacionados con la aplicación del análisis conductual a la edu- 
cación. La importancia que reviste el cambio radical de los sistemas 
educativos como aspecto fundamental del desarrollo social, fue preocu- 
pación constante y común a todos los trabajos, La temática abarcó desde 
asuntos ligados estrictamente a variables determinantes del desarrollo 
infantil en sujetos preescolares (López y colaboradores) hasta las impli- 
caciones últimas del análisis conductual en el cambio revolucionario de 
las estructuras y sistemas de control social (Holland). 

El grueso de los trabajos se enfocó sobre la educación primaria y la 
superior. Respecto a la instrucción primaria se trataron temas relativos 
a la generalización de los efectos de sistemas motivacionales sobre dife- 
rentes clases de respuestas académicas (Lovitt y colaboradores), proble- 
mas metodológicos surgidos en la medición y análisis del comportamiento 
en el salón de clases (Ribes), aplicación de técnicas de modificación de 
conducta por parte de maestras con un mínimo de entrenamiento €n el 
contexto de una escuela primaria tradicional (Phillips), y los electos 
alentadores del uso del análisis conductual para superar las deficiencias 
educativas de grupos marginados socialmente (Bushell). A Me 

En lo que respecta a la enseñanza superior, se describió la historia del 
sistema de instrucción personalizada y la factibilidad de su aplicación 
en países con distintos niveles de desarrollo (Keller), la importancia de 
los monitores en la individualización de la enseñanza (Sherman), un 
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examen de los factores decisivos en la efectividad de un sistema de ense- 
ñanza (Michael), y el papel de la universidad misma como agente de 
cambio social (Ulrich). 

No queremos concluir estas lineas sin antes expresar nuestro agrade- 
cimiento al doctor Luis Lara Tapia, jefe del Departamento de Psicología 
Experimental y Metodología de la UNAM, sin cuyo apoyo no se hubiera 
realizado este simposio, así como a todas aquellas otras personas que de 
un modo u otro colaboraron eficaz y desinteresadamente con el mismo 
propósito. 
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Investigación sobre algunos 
mecanismos básicos en el 
desarrollo de la conducta 
social 


Los EXPERIMENTOS que se presentarán no se relacionan directamente 
con cl desarrollo de procedimientos apropiados para tratar con problemas 
educativos específicos; más bien, constituyen nuestros intentos por iniciar 
un análisis experimental de varios mecanismos importantes que son bási- 
cos para el desarrollo de ta conducta infantil, tanto en medios escolares 
como no escolares; estos son: imitación, cooperación y competencia. 

Es necesario hacer algunos comentarios sobre los experimentos de 
cooperación y competencia. Nuestro interés principal ha sido analizar el 
efecto conductual de las contingencias cooperativas y competitivas. Sin 
embargo, también nos ha intercsado desarrollar una situación que facilite 
la interacción verbal, ya que esto nos permitiría desarrollar procedimientos 
para tratar con deficiencias en conducta verbal en un contexto social, Esto 
nos pareció importante ya que en algunos niños retrasados hemos obser- 
vado que aun cuando son capaces de hablar no conversan con otros niños 
o adultos, a menos que se les pida hacerlo. Por estas razones los experi- 
mentos se condujeron en una situación relativamente inestructurada. 

Los experimentos sobre imitación constituyen un intento por analizar 
la contribución de los estímulos sociales y los no sociales a la imitación 
generalizada. Consideramos que los dos experimentos que se presentarán 
junto con aquellos que analizan la conducta social, contribuirán a una 
tecnología para el desarrollo de repertorios sociales y académicos ya que, 
desde nuestro punto de vista personal, estos dependen básicamente de la 
investigación aplicada en el ambiente natural tanto como del análisis cx- 
perimental de la conducta humana. La integración de ambos tipos de 
investigación puede resultar benéfica pura la planificación de la educación. 


COOPERACIÓN Y COMPETENCIA 


Conductas tales como cooperación y competencia al igual que la ma- 
yoría de las llamadas conductas sociales, usualmente se considera que son 
resultado de “motivos sociales” o “rasgos de personalidad” (Deutsch, 1949; 
Rotter, 1954). Sin embargo, no hay nada en la conducta misma que nos 
permita llamarla cooperativa o competitiva; estos términos son más eva- 
luativos que descriptivos y, por esta razón, con frecuencia llevan a una 
mala identificación de las mismas. 

En el presente análisis de la cooperación y la competencia estas no se 
identifican como conductas específicas, sino como diferentes formas de 
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programar contingencias de reforzamiento de una manera similar a la que 
propuso Lindsley (1966). En este trabajo la cooperación se define como 
el caso en el que el reforzamiento es contingente a las respuestas de dos o 
más sujetos siempre y cuando todos ellos cumplan con un requisito espe- 
cificado, en tanto que cn la competencia es el caso cn el que el reforza- 
miento sólo se otorga al primer sujeto que cumpla con el requisito. 

Se han investigado varias variables cn el análisis de la cooperación y 
la competencia. Lindsley (1966) investigó los cfectos de variables tales 
como el programa y la naturaleza del reforzamiento, la naturaleza de los 
estímulos discriminativos y el tipo de liderazgo. Cohen y Lindsley (1964) 
estudiaron los efectos catalizadores de la estimulación humana sobre el 
desarrollo del liderazgo reforzado diferencialmente en una situación coope- 
rativa. Schmitt y Marwell (1968) analizaron detalles específicos de los 
procedimientos utilizados en los estudios anteriores así como variables tales 
como el sexo (Marwell, Schmitt y Shotola, 1970), el riesgo interpersonal 
(Marwell y Schmitt, 1971a) y la evitación del riesgo (Marwell y Schmitt, 
1971b). 

Dado que la mayoría de los experimentos sobre cooperación y compe» 
tencia se realizan en una situación cara a cara, parece obvio que ocurre 
una buena cantidad de interacción social, siendo posible que no solo las 
conductas que están bajo estudio se vean afectadas por las contingencias 
especificadas, sino que también pueden alterarse otras conductas en esta 
situación. 

En el presente estudio, se analizan los posibles efectos colaterales de 
las contingencias cooperativas y competitivas bajo diferentes condiciones. 
En el primer estudio, solo se utilizan contingencias cooperativas durante 
todo el experimento, pero se varía el tipo de reforzamiento. En el segundo, 
se comparan las contingencias cooperativas con las competitivas y solo se 
usó un tipo de reforzador durante todo el experimento. Las variables 
dependientes que se estudiaron fueron las siguientes; el tiempo requerido 
para cumplir el requisito y la cantidad de interacción verbal. 


Experimento 1 


Sujetos. Se utilizaron como sujetos a seis niños de una escuela prima- 
ria de la localidad. Excepto por el sexo (masculino) y la edad (de 5 a 7 
años) los niños fucron clegidos al azar. Se formaron tres grupos: grupo 1 
(SI 5 años, 8 meses; y $2 6 años, 4 meses); grupo II ($1 5 años, 1 mes; 
y $2 5 años, 3 meses); grupo 111 (S1 5 años, 1 mes; y $2 5 años, 10 meses). 


Medio experimental, Se colocaron dos sillas y una mesa en el cuarto 
experimental (5 X 3 metros) y los sujetos eran sentados uno frente al 
otro. Se colocaron tres objetos sobre la mesa frente a cada sujeto: 
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a) Una tabla de madera (22.5 cm de largo X 9.8 cm de ancho). 
Para uno de los sujetos la tabla era azul y para el otro, roja. Cada una 
de estas tablas contenía 30 agujeros dispuestos en tres hileras con 
una distancia de 2 cm entre agujero y agujero. 

6) A la derecha de cada sujeto se colocó una caja de 60 palitos 
(10 cm de largo X 4 milímetros de diámetro), 30 de ellos eran 
azules y 30 eran rojos. Estos palitos podían insertarse en los agujeros 
de la tabla. 

c) Entre la caja de los palitos y la tabla se colocó una rampa para 
cada sujeto, esta tenía 45? de inclinación. Dado que la tarea de los 
sujetos era colocar los palitos en los agujeros de la tabla del mismo 
color, estas rampas se colocaron ahí de tal manera que los sujetos 
pudieran intercambiar los palitos de color diferente a la tabla que les 
correspondía. Esto lo hacían colocando un palito en la parte alta de la 
rampa de tal manera que este rodaria y se pondría al alcance del otro 
sujeto. 


Procedimiento. Se condujeron sesiones diarias y cada una se compo- 
nía de tres ensayos. Cada ensayo se terminaba cuando ambos sujetos inser- 
taban todos los palitos en la tabla del mismo color de ellos, El tiempo entre 
ensayos fue de aproximadamente cinco minutos. 

Ya que los niños se habían sentado en sus lugares en el cuarto experi- 
mental, el experimentador les dio las siguientes instrucciones: 


“Este es cl juego”: 

Á uno de los sujetos se le dijo lo siguiente: “Tú puedes jugarlo inser- 
tando los palitos azules aquí” (cl experimentador tomaba un palito azul 
y lo insertaba en uno de los agujeros de la tabla azul. Y al otro sujeto se 
le decía: “Tú puedes jugarlo insertando los palitos rojos aquí” (el experi- 
mentador tomaba un palito rojo y lo insertaba en uno de los agujeros de 
la tabla roja). 

En seguida, el experimentador se dirigía nuevamente al primer sujeto 
y le decia: “Como tú no vas a usar los palitos rojos puedes pasárselos a €l 
(señalando al otro sujeto) dejándolos caer aquí encima” (el experimenta- 
dor dejaba caer el palito rojo en la parte alta de la rampa que estaba 
frente al sujeto); inmediatamente después, le decia al segundo sujeto: 
“Como tú no vas a usar los palitos azules puedes pasárselos a el dejándolos 
cacr aquí encima” (el experimentador dejaba caer un palito azul en la 
parte alta de la rampa que estaba frente al segundo niño). Después de 
esto, se instruía a los sujetos a pasar solo un palito a la vez. 

Finalmente, se decía a ambos sujetos: “Pueden jugar el juego de la 
mancra que ustedes quieran, pero no se paren de sus asientos. Tan pronto 
como yo diga «adelante» ustedes empiezan. Levanten las dos manos cuan- 
do terminen.” 
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Las condiciones experimentales fueron las mismas para los tres grupos, 
pero presentadas cn órdenes diferentes. Durante todo el experimento se 
utilizaron contingencias de reforzamiento de cooperación (excepto, por 
supuesto, durante las condiciones de línca-base). Las condiciones experi- 
mentales para cada grupo fueron las siguientes: 


Grupo 1 Grupo 11 Grupo 111 
Línea base Linca-base Línea-base 
Reforzamiento 11 Reforzamiento 1 Reforzamiento 1 
Reforzamiento 1 Reforzamiento 11 Reforzamiento 1 y 11 
Relorzamiento 1 y II Reforzamiento 1 y 11 Reforzamiento II 
Línca-base Línea-base Línea-base 


Linea-base. Se realizaron cinco sesiones antes de la linea-base durante 
las que se registró cl tiempo que tomó terminar la tarea y la frecuencia 
de verbalizaciones de cada uno de los sujetos. De estas sesiones se computó 
el tiempo promedio que tomó terminar la tarea a cada uno de los grupos 
y este se utilizó para especificar los requisitos durante las condiciones de 
reforzamiento, Durante estas sesiones no se programó ninguna consecucn- 
cia. Las condiciones de línea-base fueron iguales a las anteriores excepto 
que un timbre sonaba al término de un periodo predeterminado (esta era 
el promedio de tiempo computado para cada grupo). Los tiempos pro- 
medio para los diferentes grupos fueron los siguientes: grupo 1: 2 min, 
12 seg; grupo II: 3 min, y grupo XII: 2 min, 30 seg. La primera y la 
segunda determinación de la línca-base fueron idénticas. 

Reforzamiento 1. Se agregó lo siguiente a las instrucciones generales: 
“Cada uno de ustedes recibirá 20 centavos si los dos terminan antes de 
que suene el timbre.” De acuerdo con esto, siempre que los dos niños 
terminaban antes del requisito especificado, ambos recibían 20 centavos, 
lo cual les permitía obtener un máximo de 60 centavos por sesión. 

Reforzamiento II. La indicación agregada a la instrucción general fue 
la siguiente: “Cada uno de ustedes recibirá un poco de dulce si los dos 
terminan antes de que suene el timbre.” El procedimiento fue similar al 
anterior, excepto que ahora se utilizaron varios tipos de dulces. 

Reforzamiento [ y 1. En este caso la instrucción que se agregó fue 
la siguiente: “Cada uno de ustedes recibirá 20 centavos y un poco de dulce 
si los dos terminan antes de que suene el timbre.” Al igual que en las 
otras condiciones de reforzamiento, el reforzamiento especificado se daba 
a los sujetos siempre y cuando ambos satisfacieran cl requisito. 

Registro. Después de las instrucciones, el experimentador se iba a una 
pared cercana a la mesa y los observadores se situaban en las esquinas 
opuestas del cuarto. Los observadores eran instruidos a no interactuar con 
los niños. La presencia o ausencia de verbalizaciones de cada uno de los 


14 


S1yi Línea-base il 


sil 


Ú 


Línea-base 1 


Cap. 1. 


Investigación sobre algunos mecanismos 


z Ú Tr 
t -S 
L 
| 2 
i 

EN 
2 


SESION 


100 


+0dn4o 


básicos en el desarrallo de la conducta suclal 


«sodn13 gan 
S0| SP 9O0J2f[NY $0] SP OUR SPTI 10d SIUOPVEZ[TEGUIA Sp efeJu9dI0g 1 umi 


NOIS3S 


o 
0% 
ll eseg-e8uy] AS TAS LS | 9seq-e3u)7] 
0) 
NOIS3S 
se ez 11 6l di $3 el tr B £ 5 £ ' 
1 LA -— 
¿S l——-=u | ol 
1S » | 
107 
| eseq esuln mAI/S 3 Ms ] oseq-eeuy 


"Ke k) 


11 04nea 


SANOIOVZ/TW8483A 30 3NVLN3DEOd 


ss." Ssiy. Línea-base !! 


EN 


Línea-base | 


16 


Cap. l. Investigación sobre algunos mecanismos 


23 
Líinea-base |! 


21 


15 17 19 
Siyn 
> 


13 
SESION 


“n 


104NYD 


3 
Linea-base | 


ll OdNya 


(Bas) VIYUVL V1 HVLIIANOO VEVA OJIN3IL 


21 


13 15 17 
SESION 


”n 


17 


básicos en el desarrollo de la conducta social 


sodn18 6213 s01 ap sojo[ns sor 3p CUNA UpVI 
ered (11 A 18) Ot3up £ sojaumaes Á “(TLS) SOPPuIvIrS "98) 04a0p +03 um 
4110391 AP FAUODPUO) 4213 UA 


efuq vay y amjapduos wanda Oda cd Ina 


NOI53S 
£l me 6 2 


1 OdNua 


OS 


081 


1 eseq-eaun "ms nA1,s 1.S | 9seq-e29u7 e y 


18 Cap. 1. Investigación sobre algunos mecanismos 


niños se registró en intervalos de 10 segundos señalándose también el inter- 
valo específico en el que el niño terminaba la tarea. Por su parte, el expe- 
rimentador registraba el tiempo exacto en el que los niños terminaban la 
tarea y se encargaba de operar el timbre. 

Confiabilidad entre observadores. La confiabilidad se computó divi- 
diendo el número de acuerdos entre el número de acuerdos más el de 
desacuerdos, multiplicando el cociente por 100. La confiabilidad para la 
frecuencia de verbalizaciones fue de 84 a 100%. No se observó ninguna 
relación sistemática entre confiabilidades altas o bajas y ninguna de las 
condiciones experimentales. El tiempo registrado por el experimentador 
siempre estuvo dentro del intervalo de 10 segundos registrado par los 
observadores ya que la confiabilidad para el tiempo requerido a fin de 
completar la tarea se considera de 100%. 

Resultados. La figura 1 muestra la frecuencia de verbalizaciones por 
sesión para cada uno de los sujetos en los tres grupos. La figura 2 muestra 
el tiempo para completar la tarca de cada uno de los sujetos en los tres 
grupos. 

No se observó ningún efecto sobre la frecuencia de verhalizaciones en 
los grupos 11 y [HI en ninguna de las condiciones. La frecuencia de verba- 
lizaciones fue muy parecida durante la primera determinación de la línea- 
base y la fase de reforzamiento Í en el grupo 1; sin embargo, se observó 
un aumento considerable durante la fase de reforzamiento 11. Este aumento 
no regresó a su nivel previo cuando se pasó a las siguientes condiciones 
(reforzamiento 1 y II y segunda determinación de la línea-basc). 

En relación al tiempo para terminar la tarea (fig. 2), solo en el grupo 1 
se observó un efecto claro durante el reforzamiento combinado 1 y Il 
Se observó un efecto similar en el grupo TI en la misma condición; sin 
embargo, el tiempo para terminar la tarea no regresó a su nivel previo 
de línea-base durante la segunda determinación de la misma. Excepto en 
el grupo 1, no se observó ningún efecto sistemático en los otros grupos. 


Experimento 2 


Sujetos. Se eligieron al azar cuatro niños de diferentes escuelas prima- 
rias para este experimento, de tal manera que no se conocían entre sí 
antes del experimento. El grupo 1 incluía un niño de 7 años y una niña 
de 8 años. El grupo 11 incluía un niño de 7 años y otro niño de 9 años. 

Medio experimental. Este fue idéntico al del experimento anterior. 

Procedimiento. Se realizaron sesiones diarias de lunes a viernes. Se 
hicieron tres ensayos por sesión, cada uno se terminaba cuando ambos 
sujetos finalizaban la tarca. El tiempo entre ensayos fue aproximadamente 
de 5 minutos. Después de que los niños habían tomado sus asientos en el 
cuarto experimental, se les daban instrucciones de una manera similar a la 
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del experimento anterior solo que, en el caso de la competencia, se agregó 
la siguiente instrucción: “El primero que termine la tarca recibirá una 
recompensa. Recuerden, solo el que termine primero la tarea.” Se utili- 
zaron varios tipos de dulces como reforzadores. 

El experimento tuvo cuatro fases: 


Grupo 1 Grupo 11 
Línea-base 1 Línca-base 1 
Cooperación Competencia 
Línea-base 2 Línea-base 2 
Competencia Cooperación 


La línea-basc del grupo 1 incluyó, desde el principio, el sonido del 
timbre, y el tiempo requerido para terminar la tarea se determinó directa- 
mente de la línea-base. En el grupo II, las primeras cinco sesiones de 
línta=base se utilizaron para computar el tiempo promedio de terminación 
de la tarea y el timbre se introdujo en la sexta sesión de la línea-base. 
Durante las contingencias cooperativas ambos sujetos recibían reforza- 
miento siempre que terminaran antes de que sonara el timbre. Durante 
la competencia, el reforzamiento se otorgó al sujeto que terminara la tarea 
primera antes del requisito especificado, Las contingencias de reforzamien- 
to, en efecto, se indicaron a los sujetos mediante las instrucciones de ma- 
nera parecida al experimento anterior, 

Registro y confiabilidad entre observadores. Las conductas registradas 
y los sistemas de registro fueren idénticos a las descritas en el trabajo ante- 
rior. La confiabilidad entre observadores para las verbalizaciones osciló 
entre el 81 y 94.5%; no se observó ninguna relación sistemática entre las 
condiciones y confiabilidades altas o bajas de los observadores. Al igual que 
en el caso anterior, el tiempo registrado por el cxperimentador siempre 
estuvo dentro del intervalo de 10 segundos registrado por los observadores, 
por lo que nuevamente la confiabilidad se considera del 100%. 


RESULTADOS 


La figura 3 muestra la frecuencia de verbalizaciones de cada uno de los 
sujetos durante las diferentes fases del experimento. La figura 4 muestra 
los datos del tiempo requerido para terminar la tarea cn ambos grupos. 

Respecto a la frecuencia de verbalizaciones se observó una tendencia a 
aumentar gradualmente conforme pasaban las sesiones hasta llegar a un 
nivel más o menos estable. Sin embargo, esto parecía ser un electo Írre- 
versible, 

El tiempo para terminar la tarea fue más hajo durante las contingen- 
cias cooperativas en ambos grupos, aunque se observa un efecto más claro 
en el grupo 1L. 
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Figura 3. Porcentaje de verbalizaciones de los sujetos de los grupos 1 y II bajo 
contingencias cooperativas y competitivas. La flecha del segundo grupo índica 
la sesión en que se introdujo el sonido de timbre. 
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Figura 4. Tiempo para completar la tarea para los dos sujetos de cada grupo 
bajo contingencias competitivas y Cooperativas. La flecha del segundo indica la 
sesión en la que se introdujo el sonido de timbre. 
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En este último grupo, también se observó que las contingencias com- 
petitivas disminuyeron el tiempo para terminar la tarea comparado con 
las condiciones de línca=base, pero no a un nivel tan bajo como el pro- 
ducido por las contingencias cooperativas. En cl grupo 1 se observó el 
efecto inverso, esto es, las contingencias competitivas tendían a producir 
un aumento en comparación a la línca-base previa. 


CONCLUSIONES GENERALES 


En general, puede concluirse que el tiempo requerido para terminar la 
tarea es una variable sensible a las contingencias cooperativas y competi- 
tivas de los experimentos presentes. Sin embargo, observaciones informales 
sugieren que las diferencias en el tiempo requerido para terminar la tarea 
hajo las contingencias cooperativas y competitivas puede ser resultado de 
las diferencias en la distribución temporal de intercambio de los palitos. 
Durante la cooperación el intercambio se hizo a un paso más rápido micn- 
tras que, durante la competencia los niños tendían a retener los palitos de 
tal manera que el tiempo para terminarla aumentaba. Puede resultar inte- 
resante registrar estas conductas y observar los cambios resultantes. 

Respecto a la frecuencia de verbalizaciones, los grupos 11 y HIM del 
primer experimento produjeron un nivel inicial de casi cero y el resto de las 
condiciones no alteró este nivel. En los demás casos, tanto en el experi- 
mento 1 como en el IT, la frecuencia de verbalizaciones durante la primera 
determinación de la línea-base fue mayor que cero; una vez que la fre- 
cuencia de verbalizaciones aumentaba, se mantenía a un nivel alto a pesar 
del cambio en las condiciones experimentales. Esto parece indicar que la 
situación experimental facilita o dispone la ocasión para la interacción 
verbal, pero es posible que las variables que la controlan estén asociadas 
con la interacción misma y no con las condiciones experimentales. De 
cualquier manera, sería interesante analizar el contenido de las verbali- 
vaciones así como la cantidad durante ambos tipos de contingencias. Otra 
posibilidad pudiera ser requerir una respuesta arbitraria, tal como apretar 
un botón, antes de que se permita al sujeto interactuar verbalmente con 
el otro sujeto. 


IMITACIÓN 


Desde hace tiempo se ha considerado a la imitación como un proceso 
básico en el estudio de la psicología social; a pesar de la amplia literatura 
existente en esta área, aún no se ha logrado una clara comprensión de la 
imitación como un fenómeno conductual. Sin embargo, la investigación 
operante en este campo ha contribuido a la identificación de aquellas 
variables potencialmente implicadas en el control de la imitación. 
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El punto de mayor interés ha sido la investigación acerca de la imita- 
ción generalizada, la que ha adquirido especial importancia desde el 
trabajo de Baer y Sherman (1964) y los estudios de otros autores (entre 
otros: Baer, Peterson y Sherman, 1967; Bringham y Sherman, 1968; 
Metz, 1965; Peterson, 1968; y Peterson y Whitehurst, 1970). 

Tal vez la manera más apropiada de analizar el fenómeno de la imita- 
ción generalizada es considerándola como una operante discriminada com- 
pleja. Burgess, Burgess y Sveldt (1970) han señalado que la proposición 
original acerca de la imitación generalizada estaba sobresimplificada ya 
que hay varias fuentes de control de estímulos, por ejemplo, la similitud 
misma, estímulos instruccionales, estímulos concurrentes no controlados 
presentados por el experimentador y estímulos condicionales como los de 
igualación de la muestra. Peterson (1970) condujo un experimento que 
sugiere que la presencia del experimentador puede funcionar como un 
evento disposicional implicado cn la emisión de respuestas imitativas no 
reforzadas, mientras que Stcinman (1970b) mediante un procedimiento 
parecido al de Peterson (1970) analizó los posibles efectos de tres con- 
diciones: a) si un experimentador que nunca se asocia con reforzamiento 
producirá respuestas imitativas; b) si las respuestas imitativas no refor. 
zadas pueden o no atribuirse a la dificultad del niño en discriminar 
las respuestas reforzadas de las no reforzadas, y c) el papel funcional de las 
instrucciones. A partir de sus experimentos (1970a y 1970b), Steinman 
sugiere que la imitación generalizada puede ser el resultado de más de 
una fuente de control y que c] papel de las instrucciones y otras variables 
sociales junto con el papel del reforzamiento diferencial no deben sub- 
estimarse. 

En Jos siguientes experimentos se analiza la función del experimenta- 
dor y la de los estímulos presentados al sujeto. E] primero se basa en un 
diseño parecido al utilizado por Stcinman (1970b). También se analizan 
las funciones discriminativas del experimentador (asociado o no asociado 
con reforzamiento) y las funciones discriminativas de los estímulos presen- 
tados al sujeto (S* y S-delta). El segundo experimento es un intento por 
climinar la influencia del experimentador mediante la presentación de los 
estímulos en una grabadora. La interacción entre el experimentador y el 
sujeto se evitó hasta donde fue posible. 


Experimento 1 


Sujetos. Se utilizaron dos niños y una niña entre 7 y 8 años de edad. 
Dos de ellos (un niño y una niña) provenían de una escuela primaria de 
la localidad, el otro concuría a un centro de educación especial de la 
Universidad Veracruzana y estaba considerado como medianamente retra- 
sado aunque mostraba conductas seciales y verbales bien desarrolladas. 
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Medio experimental. Las sesiones diarias se realizaron en un pequeño 
cuarto (3.90 m X 2.60 m) donde se colocaron dos mesas. Los sujetos se 
sentaban frente al (los) experimentador(es) en la mesa más grande, En 
la tabla pequeña se colocaban los materiales que se utilizarían durante el 
experimento, Los observadores se situaban en un cuarto adyacente desde 
donde podían observar a través de un espejo de una sola vista. 

Procedimiento. Los estímulos presentados al sujeto durante el expe- 
rimento fueron los siguientes: 


Ses S-deltas 


1. Manos sobre el regazo. A. Manos cruzadas sobre la mesa. 

2. Manos tomando las orejas. B. Poner una caja de cerillos so- 

3. Aplaudir. bre otra. 

4. Manos moviéndose sobre la ca- C. Mover un pie en circulos. 
beza. D. Manos tomando los pies, 

5. Manos sobre la cabeza. 

6. Manos sobre la mesa. 

7. Mover un lápiz sobre la mesa. 

8. "Tomar una bolsita de papel. 


Las seis fases del experimento fueron las siguientes: 

Fase 1. Presentación individual. Se utilizaron dos expcrimentadores a 
lo largo del experimento. En esta fase, uno de los experimentadores (E+) 
siempre presentaba estímulos 5% y el otro experimentador (E—) siempre 
presentaba estímulos S-delta. Los estímulos cran presentados separadamente 
por E+ o E— en orden al azar. En cada sesión hubo 3 bloques de 12 
estímulos cada uno, cada bloque contenía los B S%s y los 4 S-deltas previa» 
mente descritos. 

El procedimiento fue el siguiente: 

Una vez que el sujeto tomaba su lugar en el cuarto experimental, uno 
de los experimentadores, E+ o E—, entraba en el cuarto y le presentaba 
el estímulo correspondiente (E+ presentaría un estímulo 5%, mientras que 
E— presentaría un S-delta). Los primeros cuatro o seis estímulos de la 
primera sesión eran precedidos por la instrucción: “Haz esto.” Posterior- 
mente, los estímulos se presentaban sin instrucciones previas (véase Baer 
y Sherman, 1964). 

Al mismo tiempo que los cxperimentacores presentaban un estímulo, 
ponían en marcha un cronómetro, a fin de registrar el tiempo que tomaba 
responder a los sujetos, Una respuesta se consideraba correcta siempre que 
el sujeto igualara topográficamente el estímulo presentado por el experi- 
mentador en un periodo máximo de 10 seg contados a partir de la 
presentación del estímulo. Solo se reforzaron las respuestas correctas a los 
estímulos $%, En este caso, el experimentador (E+) decía: “Muy bien”, 
al sujeto y colocaba una cuenta en una cajita situada a la derecha de éste. 
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La interacción o el contacto visual con el sujeto fueron evitados por los 
experimentadores bajo cualquier otra situación. Una vez que se termi- 
naban los 10 seg el experimentador abandonaba el cuarto y, después de 
15 seg el otro experimentador (o el mismo dependiendo del orden pre- 
determinado) entraba. 

Al finalizar la sesión E+ pedía al sujeto que contarz las cuentas que 
había ganado, pudiendo cambiarlas por diferentes juguetes pequeños o 
varios tipos de dulces, dependiendo del número de cuentas obtenido. 

Fase H. Presentación individual y elección. Se presentaron tres blo- 
ques al sujeto. El primero fue idéntico a los descritos en la fase anterior. 
El segundo y tercer bloques contenían 16 estímulos, cada uno presentado 
en 8 pares. Cada par incluía un 5* y un S-delta (los modelos S-delta se 
repetían una vez cada uno para poder igualar el número de $%). 

El procedimiento en el primer bloque fue idéntico al de la primera 
fase; sin embargo, los dos siguientes bloques se presentaron de manera 
diferente. En este caso, E+ y E— entraban al mismo tiempo en el cuarto. 
Uno de los experimentadores señalaha al sujeto: “Haz esto”, al instante 
en que le presentaba un modelo; inmediatamente después, el otro experi- 
mentador le decía: “O haz esto”, y le presentaba otro modelo (las ins- 
trucciones solo se utilizaron durante los primeros ensayos de la primera 
sesión, después los modelos se presentaban de la misma manera sucesiva, 
pero sin instrucciones). 

Estos dos últimos bloques también fueron diferentes al primero en que 
cada experimentador (E+ o E—) presentaban ambos tipos de estímulos 
(S% y S-deltas). Por ejemplo, durante el segundo bloque E+ presentaría 
4 Sis y 4 S-deltas y E— presentaría 4 S%s y 4 S-deltas. Los estímulos pre- 
sentados por un experimentador no eran presentados por el otro. Á pesar 
del procedimiento anterior, E+ fue el único experimentador asociado con 
reforzamiento, ya que solo se reforzaron las respuestas correctas a S'%s pre- 
sentados por E+. En cualquier otro caso, no se otorgaba reforzamiento. 
En estos dos bloques, solo la primera respuesta que cumpliera con los 
requisitos previamente especificados se consideraba como correcta (un su- 
jeto respondió unas cuantas veces a los dos estímulos que se le presentaban), 
pero la mayoría de los casos solo imitaron uno de los estímulos. 

Fase HI. Igual a la fase 1. 

Fase IV. Presentación individual con el papel invertido de los expe- 
rimentadores. El procedimiento fue igual al de la fase 1, pero el experi- 
mentador £+ pasó a ser E— (ahora presentaba solo S-deltas), y E— pasó 
aser E+ (ahora presentaba solo S% y otorgaba reforzamiento mediante 
respuestas imitativas correctas). 

Fase V. Igual a la fase 11, pero se mantuvo la inversión en el papel 
de los experimentadores. 

Fase VI. Igual a la fase IV. 
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Figura 5. Porcentaje de respuesta imitativa de cada uno de los tres sujetos. 

Las gráficas muestran los datos relativos n la presentación individual, así que las 

fases 11 y V Incluyen data úmicamente del primer bloque. La línea continua 

indica el porcentaje de respuesta imitativa para S's presentado por E”. La Hnea 

segmentada se refiere al porcentaje de respuesta imitativa para Sis presentado 
por E” (véase texto). 
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Figura 6. Datos para el segundo y tercer bloques de las fases II y V. La gráfica 

de la parte superior para cada sujeto representa Ja respuesta Imitativa para S%s 

presentada por E* (linea continua) y por E (línea segmentada). La gráfica infe- 

rior para cada sujeto representa la respuesta imitativa para S%s presentada 

por E” (línea continua) y por E” (línea segmentada). En la fase Y el papel de 
los experimentos fue invertido (véase texto). 
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RESULTADOS 


La figura 5 contiene los datos de los tres sujetos, pero solo para el 
procedimiento de presentación individual. Esto quiere decir que los por- 
centajes graficados en las fases II y V se obtuvieron teniendo en cuenta 
solo el primero de los tres bloques. De acuerdo con los datos, todos los 
sujetos imitaron los estímulos presentados por los experimentadorcs inde- 
pendientemente de si los estímulos eran $% (presentados por E+) o S-del- 
tas (presentados por E—). Fstos datos son similares a los obtenidos por 
Steinman (1970a), demostrando la posibilidad de mantener respuestas imi- 
tativas no reforzadas bajo las condiciones de presentación individual. 

Los datos del segundo y tercer hlaques de las fases 11 y Y (procedi- 
miento de elección) están graficados en la figura 6. Recuérdese que estas 
fases son equivalentes, solo que el papel de los experimentadores se invirtió 
en la fase V. En la gráfica superior de cada sujeto se muestra el porcen- 
taje de respuestas imitativas a S* presentados por E-* (círculos negros) 
y E— (círculos blancos). La gráfica inferior de cada sujeto muestra el 
porcentaje de respuestas imitativas a S-deltas presentados por E (círcu- 
los negros) y E— (círculos blancos). 

En general, puede observarse cuando E+ presenta estímulos $* las 
respuestas imitativas de los tres sujetos eran cerca del 100%. Sin embargo, 
cuando E+ presenta estímulos S-delta las respuestas imitativas disminu- 
veron sensiblemente (este efecto no es tan claro en el caso de $1). 

Por otra parte, cuando E— presentaba estímulos S-delta no sc ohser- 
varon respuestas imitativas. Sin embargo, cuando E— presentaba estimu- 
los S* la imitación aumentó hasta cerca del 509% en los casos de $2 y $3. 
Nuevamente, el efecto no fue tan claro cn el caso de $1. Los resultados 
son consistentes en las fases 11 y Y a pesar de que se invirtió el orden de 
los experimentadores. 

El rango de confiabilidad para el registro de los observadores fue del 
97 al 100%. La confiabilidad se obtuvo mediante el procedimiento acos- 
tumbrado, 


Experimento 2 


Se utilizaron como sujetos tres niños y una niña, todos considerados 
retrasados y concurrían al Centro de Entrenamiento y Educación Especial 
de la Universidad Veracruzana, Sus principales deficiencias se referían a 
la conducta social y académica, pero todos lenían un nivel aceptable de 
conducta verbal. Los cuatro niños ya habían tenido de antemano alguna 
experiencia en sistemas de economia mediante fichas. Las edades de los 
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niños eran las siguientes: Sl, 17 años; $2, 11 años; 53, 11 años y S4, 
9 años. 

Medio experimental. El experimento se condujo en un cuarto de 
3.9 X 3.6 metros y un cubiculo de observación adyacente desde el cual 
los observadores registraban la conducta de los niños a través de un espejo 
de una sola vista. En el cuarta experimental se colocó una mesa frente al 
espejo y sobre ella una grabadora tipo cassette, además había una cajita 
donde se otorgaban las fichas (cuentas) manualmente mediante un tubo 
desde el cubículo de observación. Las cuentas se cambiaban al final de la 
sesión por varios tipos de juguetitos y dulces, 

Antes de iniciar el experimente se hicieron varias pruebas a fin de 
asegurar la audibilidad y claridad de los estímulos presentados en la gra- 
badora. Las respuestas del sujeto eran perfectamente audibles en el cu- 
bículo de observación. 

Procedimiento. El cxperimentador llevaba al sujeto al cuarto experi- 
mental y lo sentaba frente a la grabadora. En seguida de que el experimen- 
tador salía del cuarto, esta comenzaba a funcionar. 

Se presentaron 20 palabras diferentes al sujeto en la grabadora, cada 
una se presentó dos veces en orden y al azar. Dieciséis de estas palabras 
fueron designadas arbitrariamente como estímulos S%s y las otras cuatro 
eomo estímulos S-delta. Cada 20 segundos se presentaba una palabra de 
tal manera que una sesión duraba 13 minutos. Se realizaron sesiones diarias. 


La lista de las palabras presentadas es la siguiente: 


Ss S-deltas 
papa gato mesa 
vaso aquí hoja 
coche casa cama 
piso lápiz leche 
pelo sala 
pala calle 
boca mano 
mama taza 


Las cuatro fases del cxperimento fucron las siguientes: 

Tínea-base 1. Durante esta fase ninguna de las respuestas imitativas 
se reforzó. Si el sujeto no respondía a los estímulos durante dos sesiones, al 
inicio de la tercera sesión el experimentador encendía la grabadora y, en 
presencia del sujeto, imitaba los tres primeros estímulos presentados en la 
grabadora, En seguida, cl experimentador regresaba la cinta y salía del 
cuarto. Este procedimiento sólo se utilizó en dos casos ($2 y $4). No se 
dieron instrucciones explícitas durante el experimento. 
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Reforzamiento [. Durante esta fase, las respuestas imitativas correctas 
a los S% eran seguidas por la presentación de una cuenta en la cajita de 
reforzamiento del sujeto, ninguna consecuencia seguía a las respuestas 
imitativas a los S-deltas. La presentación del reforzamiento fue acompa- 
fiada por el sonido de un timbre en el caso de los sujetos 1, 3 y 4. 

Linea-base 2. Se reintrodujeron las condiciones de línca-basc de tal 
manera que ninguna consecuencia seguía a las respuestas de los sujetos. 

Reforzamiento H. Igual a la fase del reforzamiento l. 

Las condiciones de línea-base se restaldlecieron nuevamente para Sl, 
por razones que se explicarán más tarde. De la misma manera, se intro- 
dujo otra fase para $3, con objeto de comprobar los efectos de los estimu- 
los sociales presentados. 

Registro y confiabilidad entre observadores. Dos observadores registra- 
ban desde un cuarto adyacente. Uno de estos observadores estaba encar- 
gado de entregar los reforzadores a través del tubo. La conducta imitativa 
se definió en términos de la similitud topográfica y la relación temporal 
con el estimulo presentado, Á fin de considerar una respuesta como imita- 
tiva, ésta debía ocurrir dentro de un periodo de 10 segundos después de la 
presentación del estímulo. 

Las confiabilidades promedio para el registro de la conducta de cada 
uno de los sujetos fueron las siguientes: $1, 98.5%; 52, 96.8%; $3, 100%, 
y $4, 99%. El rango total de las confiabilidades obtenidas fue del 83 al 
1005. 


RESULTADOS 


Las figuras 7, 9, 9 y 10 muestran los datos de cada uno de los cuatro 
sujetos. Están graficados los porcentajes de imitaciones a S'%s (línea con- 
tinua) y los porcentajes de imitaciones a S-deltas (línea discontinua). 

El sujeto 1 (fig. 7) imitó desde la primera sesión sin instrucciones o 
estímulos instigadores. No se observó ningún cambio en la frecuencia de 
respuestas imitativas a Ss o S-deltas cuando se introdujo la primera fase 
de reforzamiento. La introducción del sonido del timbre asociado con la 
presentación de reforzamiento tampoco produjo ningún cambio en el nivel 
de respuestas del sujeto. El mismo nivel de respuestas se observó cuando se 
reintrodujeron las condiciones de linca-base (linea-basc 2). Sin embargo, 
el porcentaje de respuestas imitativas a S% y S-dcltas aumentó al intro- 
ducirse la tercera fase (reforzamiento 11). El aumento en respuestas imi- 
tativas tanto reforzadas como no reforzadas estalva claramente sobre el 
nivel de las fases previas. A fin de controlar los efectos de variables extra- 
fas, se agregó otra fase de extinción (línca-base 3) observándose una 
disminución gradual tanto en respuestas imitativas reforzadas como en las 
no reforzadas. 
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Dado que el porcentaje de respuestas imitativas de 52 (fig. 8) era 
casi de cero durante las dos primeras sesiones, al iniciarse la tercera sesión 
el experimentador imitó los tres primeros estímulos presentados en la gra- 
badora en presencia del sujeto, después salió del cuarto sin ningún comen- 
tario. El porcentaje de respuestas imitativas mostró un ligero aumento 
después de este procedimiento y este aumento fue ligeramente mayor para 
las respuestas a los $'s. Durante la siguiente fase (reforzamiento 1) se 
observó un claro aumento en el porcentaje de respuestas imitativas refor- 
zadas y no reforzadas, En la tercera fase (línea-base 2) los dos porcentajes 
disminuyeron nuevamente y aumentaron cuando las condiciones de refor- 
zamiento se reintrodujeron (reforzamiento IT). 

Los porcentajes de respuestas imitativas fueron sensiblemente mayores 
durante las condiciones de reforzamiento que durante los periodos de 
linea-hase. 

Los datos de $3 muestran un alto nivel inicial de respuestas imitativas 
de cerca del 909%, sterdo estas a los Sis consistentemente mavores. El por- 
centaje de respuestas imitativas tanto a 5's como a S-deltas se estabilizó a 
un nivel alto durante la primera fase de reforzamiento. Exceptuando las 
primeras tres sesiones durante el resto de la fase, se observó un porcentaje 
de respuestas imitativas a S' mayor del 90%. En relación a las respuestas 
imitativas a los S-deltas, excepto por las sesiones 7 y 12, los valores siempre 
fueron del 100%. Á pesar de que se observó una ligera disminución en 
las respuestas imitativas durante la línea-base 2, el nivel de respuestas imi- 
tativas no aumentó cuando se introdujo la última fase del experimento 
(reforzamiento TT). 

Los datos del sujeto 4 muestran que las respuestas imitativas iniciales 
eran de cero (fig. 10). Se probó un nuevo procedimiento en las sesiones 
5, 6 y 7 de la segunda fase. Cada vez que el sujeto repetía los estímulos 
en presencia del experimentador, sus respuestas eran seguidas por un co- 
mentario de éste: “Muy bien”, a la vez que colocaba su mano en la 
espalda del sujeto. Estas consecuencias estuvieron en efecto solo durante 
los primeros tres estímulos de la lista y siempre y cuando la respuesta 'del 
sujeto fuera a un S*, de otra manera no se presentaba ninguna conse- 
cuencia. Después de eso, se utilizó el procedimiento normal. Á partir de 
la sesión 9 hasta el final de la fase, se descontinuó el procedimiento espe- 
cial mencionado anteriormente. Las respuestas imitativas a los Sis se re- 
forzaban con cuentas y las respuestas a los S-deltas no tenían consecuen- 
cias. Bajo las condiciones anteriores, se observó un aumento de cerca del 
30% tanto a las respuestas a S's como a S-deltas durante las primeras 
cuatro sesiones de esta fase; después, ocurrió un aumento abrupto hasta 
cerca del 100% para ambos tipos de respuestas. Durante la línea-base 2 
(sesiones 14 a la 19) ocurrió una clara disminución en las respuestas imi- 
tativas. Sin embargo, nunca llegó al nivel de cero de la línea-base 1. En la 
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Figura 7. Porcentaje de respuesta imitativa pura el sujeto 1. Durante las con- 

diciones del reforzamiento solamente las respuestas correctas imitativas para 

S”s fueron reforzadas. La flecha ica la sesión en la que el sanido de timbre 
se apareó y cuando el enviv del reforzamiento fue iniciado. 


Linca-base | Reforzamiento | Linea-base Il Reforzamiento 11 


AA A 


Figura 8. Porcentaje de respuesta imltativa para el sujeta 2. Durante las con- 

diciones de reforzamiento solamente las respuestaa correctas imitativas para 

S"s, fueron reforzadas. De la sesión 3 a la 6 el experimentador imitó los tres 
primeros estímulos presentados por medio de la grabadora (véase texto). 
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Figura 10, Porcentaje de respuesta imitativa para el sujeto 3. Durante las 

sesiones 6, 7 y 8, siempre que el niño imitaba correctamente S's, este fue refor- 

zado por experimentos, lo cual fue hecho solamente por los primeros tres estimu- 

los presentados mediante la grabadora. Durante lay condiciones de relorza- 

miento las respuestas correctas imitativas para S% fueron reforzadas. La con- 

dición de reforzamiento 111 fue introducida al test puru el efecto del reforza- 
miento social que se dio en las sestones 6, 1 y 8 (véase texto). 
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siguiente fase (reforzamiento 11) cuando nuevamente se reforzaron las 
respuestas a los S%s, ningún aumento en el nivel del respuestas a Ss o 
S-deltas se observó, Por el contrario, ambos valores disminuyeron gradual- 
mente hasta cerca de cero. 

Dado que los efectos observados en la primera fase de reforzamiento 
pudieron deberse al reforzamiento social presentado por el experimentador 
se agregaron dos fases a fin de comprobar los efectos de esa variable. En la 
quinta fase (reforzamiento IT), el expcrimentador repitió las primeras 
tres palabras presentadas en la grabadora lo cual era seguido por la repe- 
tición correcta del sujeto de esas mismas palabras (el sujeto repetía sin 
ninguna instrucción). La repetición correcta a los S's era seguida por el 
comentario del experimentador (“muy bien”) y unas palmadas. Después 
de esto, el experimentador salía del cuarto y regresaba la cinta de la gra- 
badora. Una vez que el sujeto se quedaba solo en el cuarto experimental, 
ninguna consecuencia seguía a sus respuestas imitativas. Bajo esas condi- 
ciones las conductas imitativas aumentaron notoriamente hasta un valor 
estable de cerca del 70%. 

Finalmente, en la última fase (línea-base 3) no se programaron con- 
secuencias para las respuestas imitativas, A pesar de que la frecuencia de 
respuestas imitativas fue consistentemente más baja, no se observó una re- 
ducción dramática en las respuestas. El experimento se terminó en la 
sesión 37 dado que el sujeto dejó de asistir, 


DISCUSIÓN GENERAL 


Los datos provistos por el primer experimento parecen apoyar los re- 
sultados de Steinman en cuanto a que la conducta imitativa de Jos niños 
depende del procedimiento específico de presentación de los estímulos. En 
el caso presente, todos los estímulos presentados a los niños fueron imitados 
cuando se usó el procedimiento individual, no obstante, cuando se utilizó 
el método de elección, los niños imitahan principalmente al experimenta- 
dor asociado con Ss (E+). 

En la figura 6 que corresponde a los dos últimos bloques de las fases 
Il y Y se observan algunos datos interesantes. Excepto por $1, en el resto 
de los sujetos el control de E-— sobre las respuestas imitativas fue mayor 
cuando presentaba solo Ss que cuando presentaba S-deltas. De igual 
manera, el control de E— sobre las respuestas imitativas fue de cero 
cuando presentaba S-deltas, y aumentó cuando presentaba S%, Estos resul- 
tados sugieren que la conducta imitativa de los niños puede ser resultado 
de dos clases de variables: a) la función discriminativa del experimenta- 
dor, esto es, su apareamiento o no aparcamiento con el evento reforzante, 
y b) la función discriminativa de los estímulos por imitar (S%s o S-deltas). 
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Esto apoyaría una interpretación en iérminos de un $% compuesto que 
controla las respuestas imitativas. 

En el segundo experimento, cuando la presentación de estímulos socia- 
les (básicamente la presencia del experimentador) se evitó, en solo dos 
de los cuatro casos ($1 y $2, figs. 7 y 8) se observó imitación generali- 
zada. Sin embargo, cl primer caso solo constituye una demostración par- 
cial de este efecto, ya que no se observó ningún aumento en las respuestas 
imitativas durante la primera fase de reforzamiento. Este efecto sólo se 
observó en ambos tipos de respuestas imitativas (Sí y S-delta) después 
de la segunda determinación de la línca-base. En el segundo caso ($2), se 
observó imitación generalizada en las fases de reforzamiento 1 y 1, pero 
ambas fucron precedidas por un procedimiento que implicaba estimula- 
ción social, ya que desde la tercera sesión hasta cl final de esta fase el 
experimentador imitó los primeros tres estímulos en presencia del sujeto 
(sin embargo, nunca reforzó directamente al sujeto). 

En el caso de $3, no puede determinarse ningún efecto del procedi- 
miento utilizado, ya que las respuestas imitativas a S%s y S-deltas fueron 
consistentemente altas a lo largo de todo el experimento (fig. 9). 

Finalmente, para $4 (fig. 10) el efecto obtenido durante la primera 
fase de reforzamiento donde se produjo un aumento en las respuestas imi- 
tativas a S% y S-deltas, cl efecto no pudo replicarse en la segunda fase 
de reforzamiento. En general, todos los resultados pueden atribuirse a los 
efectos del reforzamiento social dado por el experimentador antes del ini- 
cio de la sesión; En la tercera fase de reforzamiento se hizo un intento 
por analizar la influencia del experimentador. Los efectos de este procedi- 
miento fueron persistentes, ya que como puede observarse, en la última 
fase se mantuvo un porcentaje relativamente elevado de respuestas imi- 
tativas, 

En términos gencrales, los resultados de ambos experimentos sugieren 


que: 


a) El fenómeno de imitación generalizada está relacionado a de 
manera cn que se presentan los estímulos. Cuando se utilizó el proce- 
dimiento de presentación individual, se produjo imitación generali- 
zada; pero cuando el procedimiento de elección estuvo en efecto, los 
sujetos preferían imitar a los S% presentados por E+. 

b) Además de la función discriminativa del experimentador, pa- 
rece que los estímulos en sí adquieren función discriminativa depen- 
diendo de su asociación o no asociación con algún evento reforzante. 

cj A partir del experimento 2, puede decirse que la presencia de 
los estímulos sociales juega un papel importante en la imitación gene- 
ralizada, aun cuando estos estímulos no sean contingentes a conducta 
imitativa. Su función puede ser la de eventos disposicionales. 
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d) En el mismo experimento, puede observarse que una vez que 
el niño se está comportando apropiadamente en una tarea de imita- 
ción, no es necesaria la presencia de un adulto o supervisor. Esto puede 
ser de alguna importancia práctica para la educación o enseñanza 
programada. 


Concluyendo, creemos que los datos provistos por los experimentos 
anteriores sugieren claramente la necesidad de analizar la imitación gene- 
ralizada como resultado de la intervención de varias fuentes de control 
tales como cventos disposicionales físicos o sociales, control discrimina- 
tivo del expcrimentador, así como de los estímulos presentados, la simi- 


litud entre la respuesta imitativa y el estímulo presentado en otros seme- 
jantes, 
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El uso de eventos dispuestos 
y programados para alterar 
la ejecución de operaciones 
de restar en niños con 
problemas de aprendizaje 


CUANDO UN ALUMNO no responde en forma correcta o eficiente al ma. 
terial académico, el maestro,se ve obligado, obviamente, a scleccionar una 
técnica correctiva. En términos generales, son dos las estrategias correctivas 
existentes: el empleo de eventos, scan programados o dispuestos. 

Los acontecimientos programados son aquellos que el maestro utiliza 
en forma no contingente. Temporalmente, los acontecimientos programa- 
dos pucden ocurrir antes, durante, o después de la respuesta del alumno. 
Como ejemplos de cada uno de los tipos de acontecimientos programados 
tenemos las instrucciones dadas antes de la respuesta, la música de fondo 
durantc ella y la confirmación después de la misma. 

Por el contrario, los acontecimientos dispuestos son los sucesos que se 
utilizan en forma contingente; si el alumno se comporla de cierta manera, 
algo sucederá consistentemente. Por tanto, la ocurrencia de un aconteci- 
miento dispuesto depende de la conducta del alumno, mientras que a la 
ocurrencia del acontecimiento programado la determina el mero paso del 
tiempo o Ja terminación de alguna tarea; y esto sucede con entera indepen- 
dencia de la calidad de la ejecución. Siendo contingentes respecto de la 
conducta, los acontecimientos dispuestos solo pueden ocurrir después de 
una respuesta. 

Muchos acontecimientos pueden emplearse en forma contingente o no 
contingente; pueden, según su relación con la conducta de meta, funcionar 
como acontecimientos programados o como acontecimientos dispuestos. El 
registro gráfico, por ejemplo, puede utilizarse como acontecimiento progra- 
mado o como acontecimiento dispuesto. Si el maestro le pide al alumno 
que registre gráficamente su tasa diaria de lectura oral, independiente- 
mente de cómo sea su ejecución, cl registro gráfico será un acontecimiento 
programado. Sin embargo, si la tasa correcta del niño debe exceder de 
cierta tasa, por ejemplo 100 por minuto, para que este pueda registrar 
gráficamente su ejecución, el registro gráfico será entonces un aconteci- 
miento dispuesto. 

Por lo general, los maestros están mejor preparados para utilizar los 
acontecimientos programados que los acontecimientos dispuestos. Algunos 
maestros utilizan probablemente 25 acontecimientos programados por cada 
acontecimiento dispuesto y planeado. A fin de ayudar al niño que tiene 
dificultades en el cómputo de respuestas aritméticas, los maestros usan 
acontecimientos programados tales como las varitas de Cuisinare, escalas 
de números, ábacos y otros materiales de enseñanza. Se han utilizado 
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también instrucciones y auxiliares nemotécnicos para contribuir a que los 
alumnos logren ejecuciones más satisfactorias, 

Ocasionalmente se han utilizado acontecimientos dispuestos para me- 
jorar la destreza en el cálculo. Algunos maestros dan medallas o algún otro 
pequeño premio contingente respecto de tareas matemáticas correctas, mien- 
tras que otros aplazan el recreo hasta que un niño termina, sin errores, 
su tarca. 

A fin de diseñar escenarios individualizados y productivos para sus 
alumnos, los maestros deberían desarrollar un amplio y variado repertorio 
tanto de acontecimientos programados como de acontecimientos dispuestos. 
Además, el macstro, en su esfuerzo por modificar conductas, debe estar 
capacitado para discriminar las conductas de sus alumnos, puesto que, por 
lo general, su selección inicial de un acontecimiento programado o dis- 
puesto es efectivo para mejorar el aprendizaje del estudiante, Sin embargo, 
si la enseñanza inicial no influye de manera eficaz en la conducta deseada, 
el macstro debe estar capacitado para seleccionar otro acontecimiento 
programado o dispuesto y proceder entonces a utilizarlo. 

La mayoría de los maestros, por su propensión hacia los aconteci- 
mientos programados, empieza seleccionando un acontecimiento progra- 
mado para alterar la conducta del alumno, si este no resulta ser funcional, 
selecciona otros acontecimientos programados. Si un niño no puede solu- 
cionar los problemas de un libro de determinado nivel, éste se reduce, luego 
se intenta una nueva serie, se usan tarjetas, y se proporciona una escala 
de números. Algunos maestros están buscando constantemente el programa 
panacea, vale decir, el único que funcionará. Es obvio que, de cuando en 
cuando, si se ensayan varias técnicas, una de ellas será por fuerza efectiva 
(es casi lo mismo que ocurre cuando se determina un conjunto de corre- 
laciones; de entre estas, algunas seguramente serán significativas). Sin em- 
bargo, una búsqueda, al estilo quijotesco, podría prolongarse meses y meses. 

Muchos alumnos podrían tener la conducta requerida por el maestro, 
pero se mostrarían renuentes en la ejecución. Á algunos les atraen más otros 
estímulos. A otros les refuerza más el mirar por la ventana que hacer sus 
tareas de matemáticas. Á otros más les gusta jugar con sus maestros. Sahen 
que para algunos de estos la enseñanza es reforzante y no se sienten muy 
propensos a recompensarlos. Y todavía otros no ven la importancia de 
hacer sus tarcas, no lo pueden entender. Con este tipo de niños, que se 
resisten violentamente a la enseñanza, los maestros pueden alterar indefi- 
nidamente sus acontecimientos programados, sin resultado alguno. 

“Tenemos, en el otro extremo, a un maestro extraordinario (general- 
mente un psicólogo opcrante desplazado o en lugar equivocado) que mues- 
tra una rara afinidad con los acontecimientos dispuestos. Este maestro cree 
que es posible enseñar cualquier cosa con solo encontrar un reforzador 
efectivo y haciendo que este sea contingente respecto de la conducta 
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deseada. Mientras que el maestro propenso a utilizar los acontecimientos 
programados se aferra desesperadamente al material o al procedimiento 
idcal, el apasionado del acontecimiento dispuesto busca con ahínco al 
esquivo motivador. Dicho macstro, al enseñarle a un niño a cfectuar ope- 
raciones de resta (por ejemplo 26 — 8 = [ ]) podría empezar por arre» 
glar la situación de manera que cl niño pudiera escuchar un minuto de 
música por cada LO respuestas correctas, Si esto no funciona, podría redu- 
cirse la razón a 5:1l, 0 a 1:1. Si tampoco estos cambios funcionasen para 
estimular las respuestas correctas, podría alterar la consecuencia misma, 
probando, sucesivamente, la televisión, los dulces, las alabanzas. Podría 
darse el caso de que el niño no tuviera en su repertorio ningún compo- 
nente de la conducta requerida; y entonces el maestro podría arreglar infi- 
nidad de contingencias sin afectar la conducta del alumno, 

Seguramente en el primer caso, en donde la conducta se encontraba 
en el “sistema” del niño y se utilizaban, infructuosamente, acontecimientos 
programados, el empleo de un acontecimiento dispuesto, algo que alterara 
la motivación del niño padría ser más funcional. De la misma forma, en el 
segundo caso, en donde la conducta nunca apareció como componente del 
repertorio del niño, se utilizaron varios acontecimientos dispuestos sin efecto 
alguno; y así se podría haber recurrido desde un principio a un aconteci- 
miento programado, como el moldcamiento o el uso de instrucciones. Estos 
son casos obvios de cuándo usar qué. Los maestros y los investigadores 
deben buscar activamente otras señales más sutiles, indicadoras de qué es 
lo que se debe usar en las diversas situaciones que se presentan. 

En seguida, exponemos dos experimentos. Ambos estudios se ocupan 
de la resta. El primer estudio muestra cómo, en ciertas condiciones, un 
acontecimiento dispuesto puede influir de manera efectiva en la tasa y 
en la precisión de las respuestas de un alumno. Y, por el contrario, el segun- 
do proyecto sirve para ilustrar cómo, en diferentes circunstancias, los acon- 
tecimientos programados, como conjuntos de instrucciones, pueden alterar 
positivamente la tasa y la precisión de lu solución de problemas. 

Ambos estudios se realizaron en el salón de clases de investigación 
curricular de la Unidad de Educación Experimental (UEE) de la Univer- 
sidad de Washington. En ese salón habían seis niños, de 8 a 12 años de 
edad. Tres de ellos fucron enviados de salones especiales, y los otros tres, 
de salones comunes, La clase estaba dirigida por dos maestras de ticmpo 
completo. Además, durante una parte del día, se hallaban en el salón varios 
estudiantes de posgrado. Eran dos los propósitos del salón de clase: 2) ser- 
vir de local para la realización de investigación en la rama educativa, y 
b) servir como local para el entrenamiento de investigadores en educación. 
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EXPERIMENTO I 


La alumna de este estudio fue un niña de once años de cdad enviada 
al UEE principalmente por sus problemas de lectura. Inicialmente fue ins- 
crita en la clase de investigación curricular del UEE en el verano de 1970 
como alumna de tiempo parcial. Durante ese verano, un estudiante de 
posgrado de educación especial la supervisó en lectura. Durante el año 
académico 1970-1971 pasó a ser estudiante de tiempo completo, 

Los responsables de este estudio eran estudiantes de posgrado de edu- 
cación especial, Debby Smith, estudiante de doctorado, se encargó de la 
parte 1 del estudio, de febrero hasta junio de 1971. Roxana Evison, estu- 
diante de maestría, se encargó de la parte 2 del estudio, de junio hasta el 
final del periodo escolar de verano, en agosto de 1971. 


Estudio 1 


Procedimientos 


La niña recibía diariamente tres hojas con problemas de resta. Cada 
hoja contenía 25 problemas de clase diferente. Una hoja, codificada 
como H1, contenía problemas del tipo 18 — 9. La segunda hoja, H2, tenía 
problemas del tipo 24 -— 6, y la tercera hoja, H3, tenía problemas del tipo 
34 — 16. 

En los problemas H1, los numerales superiores variaban entre 10 y 19, 
los numerales inferiores entre O y 9, y los residuos entre 1 (10 — 9) y 
9 (18 — 9). La clase estaba compuesta de 45 problemas diferentes. Los 
problemas H2 diferían en los numerales superiores, que variaban entre 20 
y 98. El numeral inferior estaba compuesto de un solo dígito, desde 1 has- 
ta 9, y el residuo variable entre 11 (20 — 9) y 89 (98 — 9). En todos estos, 
problemas sc requería reagrupación (pedir prestado). Esta clase estaba' 
compuesta de 360 problemas. En los problemas H3 los numerales superio- 
res variaban entre 30 y 98. Los numerales inferiores variaban entre 11 y 79; 
y los residuos variaban entre 11 (30 — 19) y 79 (98 — 19). La reagru- 
pación era siempre necesaria. Esta clase estaba compuesta de [260 pro- 
blemas. Se elaboraron cinco hojas diferentes para cada clase de problemas. 
Para la clase H1, algunos de los problemas se repitieron en varias hojas, 
puesto que la clase estaba compuesta de solo 45 problemas diferentes. La 
distribución de los diferentes problemas en las hojas se hizo al azar y 
ningún problema apareció más de una vez en cualquiera de ellas. Para 
H2 y H3, se utilizaron diferentes problemas en las cinco hojas de cada 
clase. Primero se seleccionaron al azar los 125 problemas (25 por hoja) 
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de cada clase del número total de problemas de cada clase. En seguida, 
se distribuyeron también al azar estos problemas en una de las cinco hojas. 

En días sucesivos, se usó una forma diferente para cada clase de pro- 
blemas. El orden de presentación de tas hojas para cada clase variaba de 
un día para otro. En un día dado, la hoja Hi era la primera de las tres 
que se le daban a la alumna. Al día siguiente H2 era la primera, y al 
siguiente sería la H3. 

Se le pedía a la alumna que completara cada hoja y que pusiera en 
funcionamiento un cronómetro cuando empezara con cada una de ellas y 
que lo parase al terminar. La responsable verificaba periódicamente la 
exactitud con que la alumna marcaba el tiempo. Al principio, estas veri- 
ficaciones revelaron que'la alumna no marcaba el tiempo con exactitud. 
Sin embargo, a medida que la responsable continuó supervisando la mar- 
cación del tiempo, mejoró la exactitud. Guando las marcacioncs de tiempo 
de la responsable discrepaban de las de la niña, se usaban las marcaciones 
de aquella para el cálculo de la tasa. Después de que la niña terminaba 
las tres páginas, la responsable las recogía, verificaba las respuestas, con- 
taba el número de respuestas correctas e incorrectas, calculaba las tasas 
de correctas y de errores, y registraba gráficamente los datos. 

A lo largo de este estudio, la responsable usó hojas de registro para la 
información correspondiente a cada sesión. En estas hojas, una para cada 
clase de problemas, se registraba el día de la sesión, la fecha, cl número 
de respuestas correctas e incorrectas, el tiempo utilizado en cada hoja, las 
tasas de respuestas correctas y de errores, y el porcentaje de puntuación 
correcta. Terminado el estudio, se hizo una nueva verificación de todos los 
registros diarios para confirmar la exactitud de los registros de las res- 
puestas de la niña. Los datos que aparecen en las gráficas y en las tablas 
están basado en esta segunda verificación de los registros, 

A lo largo del estudio la alumna no recibió retroalimentación alguna 
sobre sus respuestas incorrectas. La recibió solamente durante las fases en 
las cuales estuvo en efecto la contingencia de retiro; en estos casos, simple- 
mente se le decía cuántos problemas había contestado en forma incorrecta. 
Además, durante las condiciones de retiro, se le decía a qué hoja se apli- 
caba la contingencia; sin embargo, no se le decía nada cuando se eliminaba 
dicha contingencia. La razón por la cual no se le dio ninguna retroalimen- 
tación ni se le proporcionó enseñanza fue que la responsable hahía obser- 
vado, en ocasiones anteriores a este estudio, que la alumna podía resolver 
los problemas de las clases H1 y H2. Sin embargo, la responsable no sabía 
qué esperar cuando la niña se pusiera a trabajar cn los problemas H3, 

El diseño que se utilizó en este estudio fue de línea-basc múltiple, 
Durante la primera fase no se introdujo ninguna contingencia. Después de 
este periodo de línea-base se introdujo una contingencia de retiro por cada 
hoja. Exta contingencia, que especificaba que la niña perdia un minuto 
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de recreo por cada respuesta incorrecta, fue utilizada inicialmente por Hi. 
Luego, después de cinco días, la utilizaron también con H?. Después de 
diez días más, se aplicó lu contingencia también a H3. La contingencia 
permaneció en cfecto para todas las tres hojas durante 12 días más, 

Se debía retirar la contingencia relativa a cada hoja después de que 
se observara una ejecución perfecta durante cuatro días consecutivos. 
Puesto que la primera clase de problemas en la que se observó una ejecu- 
ción perfecta de cuatro días fue la H2, ahí fue donde se eliminó primero 
la contingencia. Después de otros tres días, se observó una ejecución per- 
fecta durante cuatro días también en los problemas Hi; y también se 
eliminó de cestos la contingencia. Durante la fase final la contingencia 
permanecía solo para la tercera hoja. A pesar de haberse registrado una 
ejecución sin errores durante cuatro días consecutivos con H3, no se pudo 
eliminar la contingencia, pues se había terminado el periodo escolar, 


Resultados 


Se han incluido dos conjuntos de gráficas para explicar los resultados 
de este estudio. La primera mucstra el porcentaje de exactitud a lo largo 
de las scis condiciones del estudio, Como cada hoja contenía 25 problemas, 
cada uno de ellos representaba el 4% del total. Si la niña resolvía correc- 
tamente 12 problemas, el porcentaje correcto sería de 48 (12 X 4). En 
una figura se hallan tres gráficas de porcentaje; a cada gráfica correspon- 
de una clase de problemas (véase la fig. 11). 

El segundo grupo de gráficas proporciona información sobre la tasa. 
Cada gráfica representa una clase de problemas y muestra la tasa de res- 
puestas correctas y de errores de la niña, por sesión (véanse las figs. 12, 
13 y 14). En ambos grupos de gráficas, de porcentaje y de tasa, el lector 
notará algunas interrupciones entre los puntos. Estos espacios indican que 
no se mbtuvieron datos en algunos días, que correspondieron a fines de 
semana, viajes escolares o ausencias. 4 

Se incluye una tabla que contiene un resumen de los datos del EAS 
Esta tabla proporciona información sobre el número y la coa le 
las condiciones experimentales, cl número de sesiones en cada os ición, 
el promedio de las tasas de respuestas correctas y de errores, y las pun- 
tuaciones de la desviación estándar de las tasas de respuestas correctas y 
de errores (véase la tabla 1). 5 

Empezaremos explicando la ejecución mostrada po id 
clase de problemas refiriéndonos al porcentaje. En seguida, E 
su ejecución con respecto a las tasas de correctas y de AS a ER 

Durante la fase de línea-basc, la ejecución mostrada A 
muy deficiente. En los problemas HI, solamente en un ne registró E 
ejecución del 100%; y en lo que toca a los problemas no se reg 
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ninguno. Mientras tanto, en cuatro de los cinco días, sus porcentajes fue- 
ron de cero en los problemas H3 (véase la figura 11). 

Cuando se aplicó la contingencia a los problemas Hl, la ejecución de 
la niña se vio inmediatamente afectada. A lo largo de las. condiciones 2, 
3, + y 5, cuando se aplicó la contingencia de la pérdida de un minuto 
de recreo por error en Hl, su ejecución fue perfecta en 23 de 33 días. 

Cuando se aplicó la contingencia a los errores de H2, su ejecución se 
vio también inmediatamente afectada. A lo largo de las condiciones 3 y 4, 
cuando se utilizó la contingencia de retiro, su ejecución fue perfecta en 13 
de 22 días. 

Cuando se aplicó la contingencia a los problemas H3, su ejecución, 
una vez más, se vio de inmediato afectada. Durante las tres condiciones 
finales del estudio, cuando se aplicó la contingencia a los problemas H3, 
su exactitud fue del 100% en 10 de los 19 días. 

En H2, cuando se eliminó la contingencia (condiciones 5 y 6), su 
ejecución fuc perfecta durante sicte días consecutivos. Cuando se eliminó 
de H1 la contingencia (condición 6), su ejecución fue perfecta durante 
cinco días consecutivos. 

Durante la condición de línea-base y teniendo en cuenta la tasa, sus 
tasas promedio de errores por hoja fueron mucho más altas que sus tasas 
promedio de respuestas correctas. Puede observarse también que las des 
viaciones estándar de su tasa de errores, en esta condición, fueron más 
altas que sus desviaciones estándar de la tasa de respuestas correctas 
(véase la tabla 1). 

Cuando se le aplicó la contingencia a Hl, su tasa promedio de res- 
puestas correctas se duplicó, mientras que su tasa de errores se redujo 
drásticamente. En esta condición, la desviación estándar de la tasa de 
respuestas correctas sobrepasó a la desviación estándar de la tasa de erro- 
res. En las otras dos hojas y en esta condición (condición 2), sus lasas de 
errores se duplicaron. Las desviaciones estándar de la tasa de errores en 
H2 y H3 continuaron más altas que las desviaciones estándar de la tash 
de correctas. 

En la condición 3, cuando la contingencia de retiro se aplicaba tam- 
bién a H2, su tasa promedio de respuestas correctas aumentó considera- 
blemente, mientras que su tasa promedio de errores bajó en comparación 
con la fase anterior. Ahora, la desviación estándar de su tasa de respuestas 
correctas era más alta que la desviación estándar de su tasa de errores, 
Su tasa promedio de errores y las puntuaciones de desviación estándar 
de la tasa de errores correspondientes a H3, la hoja que no Se encontraba 
hajo la contingencia, continuaron siendo más altos que $us respecilvas 
tasas de respuestas correctas, ; 

En la condición 4, cuando se aplicó la contingencia 2 H3, eS de 
las otras dos hojas, sus tasas promedio de respuestas correctas y de errores 
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se vieron afectadas sobremanera. Ahora, por primera vez, tal como había 
ocurrido al aplicarse la contingencia a las otras dos listas, la puntuación 
de desviación estándar de la tasa de respuestas correctas era más alta que 
la puntuación de su tasa de errores. 

Cuando se eliminó la contingencia de H2, en las condiciones 3 y 6, 
sus tasas de respuestas correctas y de errores y sus puntuaciones de desvia- 
ción estándar conservaron aproxintadamente los mismos valores anteriores 
a la eliminación de la contingencia. Se observa algo semejante respecto de 
su ejecución cuando se eliminó la contingencia de H2 (condición 6). 


Discusión 


Cuando se aplicó la contingencia, primero a HI, luego a H2, y más 
tarde a H3, los efectos fueron inmediatos. Cuando se la aplicó a HI, en 
la segunda condición, su porcentaje aumentó del 289 en la última sesión 
de la fase anterior al 92% en el primer día de la condición de retiro. 
En la misma forma, su ejecución en H2, cuando se aplicó la contingencia, 
aumentó de O a 100%, y, en H3, de 0 a 96% (véase la fig. 15). 

Sin embargo, estos cambios inmediatos solo ocurrieron en la hoja en 
la cual se aplicaba la contingencia, sin que se oliservara ninguna genera- 
lización a las otras. En la condición 2, cuando se vio afectada la ejecución 
en Fl, las puntuaciones de la alumna en H2 y H3 permanecieron tan 
bajos como en la linea-basc. Cuando, en la condición 3, se aplicó la con- 
tingencia a Hi y a H2, su ejecución en H3 siguió presentando la misma 
deficiencia anterior. Una observación más, que hacemos basados en estos 
datos, es que la ejecución en H1 y H2 siguió a un nivel elevado cuando 
se eliminó la contingencia de retiro. 

Como antes explicamos, se le aplicaron a esta niña tres tipos de pro- 
blemas. La ejecución de la niña comprueba que estos problemas perte- 
necían a tres clases diferentes. Su tasa promedio de respuestas correctas, 
en la condición final, en los problemas H1 (“más fáciles”) fue de 26.00 
respuestas por minuto. Sus tasas promedio de respuestas correctas, en la 
misma condición fina, para los problemas H2 y H3 fueron de 13.10 y 8.80 
(véase la tabla 1). Aunque en la condición final sus tasas de errores fueron 
siempre de cero en todas las hojas, sus promedios de la tasa de aciertos 
cran muy diferentes. En comparación, se destaca el hecho de que en su 
gráfica de porcentajes, las puntuaciones de la niña en la fase final eran 
idénticas en cada tipo de problema: 100%. 

Las tasas de meta para lax tres clases de problemas se establecieron 
con fundamento en las ejecuciones mostradas por varios niños de 12 años 
de edad al resolver esa misma clase de problemas. Se ordenaron por rango 
las puntuaciones de la tasa de aciertos de estos niños y se utilizó el per- 


centil 75 como meta. Se usó el mismo procedimiento en el estudio 2, del 
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experimento | y en cl experimento TÍ para la determinación de las tasas 
de meta. Las tasas de meta correspondientes a H1, H2 y HS, fueron res. 
pectivamente de 12, 8 y 7. La ejecución mostrada por la niña en la con- 
dición final de este estudio sobrepasó a las referidas tasas meta. 


Estudio 2 


Procedimientos 


Los procedimientos seguidos en este estudio fueron muy similares a los 
del estudio 1, Una de las diferencias entre ambos fue que en el estudio 2 
se presentaron cuatro clases de problemas cada día mientras que cn el 
estudio | se usaron solamente tres. 

Diariamente, se asignaban a la niña cuatro hojas, cada una con 25 
problemas de una clase diferente; Hl, H2 y 113 contenían problemas del 
tipo descrito cn el estudio 1; H4 contevía problemas del tipo 453 — 35. 
En el estudio 1 se describen con mayores detalles las clases 111, H2 y H3. 
En los problemas H4, el numeral superior variaba entre 130 y 998, y el 
numeral inferior variaba entre 11 y 79, Los residuos variaban entre 111 
y 979. Estos problemas eran parecidos a los de H2, salvo por el numeral 
de la columna de las centenas. La reagrupación solo era necesaria en la 
columna de las unidades. Esta clase se componía de un número “infinito” 
de problemas. 

Hubo varias formas de las cuatro clases (Hl, H2, H3, H4). Se utilizó 
el mismo procedimiento que en el estudio 1 para la distribución de los 
problemas en cinco hojas diferentes, El orden de presentación de las hojas 
(H1, H2, 113, H4) fue similar al explicado anteriormente. 

Igual que en el estudio 1, la niña marcaba el tiempo necesario para 
completar cada hoja. Cuando la terminaba, llamaba a la muestra, quien 
verificaba Jas respuestas, contaba el número de aciertos v de errores, y 
registraba gráficamente las tasas. [gual que en el estudio 1, la maestra 
verificaba, en varias ocasiones, la marcación del tiempo hecha por la niña. 
También con respecto a la confiabilidad. se hizo una nueva verificación 
de los trabajos diarios de la niña y de cada registro de las hojas respectivas 
después de los experimentos. 

Durante las tres primeras semanas de este proyecto no se utilizaron 
ni instrucciones ni retroalimentación ni tampoco se utilizó ninguna con- 
tingencia de reforzamiento. Luego, durante las fases que se sucedieron, se 
utilizó la misma contingencia relativa al periodo de recreo usada en el 
estudio 1; por cada respuesta incorrecta, se restaba un minuto de recreo, 

Inicialmente se aplicó esta contingencia a los problemas H+. pues la 
tasa promedio de errores de la niña durante la fase de línea-base fue más 
alta en esta clase de problemas. De ahí cn adelante y de modo consecu- 
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tivo, se aplicó la contingencia de retiro a Hf, H2 y M3. En la condición 
final del estudio la contingencia de retirada se estuvo aplicando a todas 
las cuatro hojas. 

El diseño de línea-hase múltiple usado en cl estudio 2 fue diferente 
al del estudio 1. En este, después del periodo de línca-base, sc aplicó la 
contingencia primero a una hoja, luego a dos y, finalmente, a las tres, 
No se eliminaba la contingencia de una hoja para en seguida aplicarla 
a otra. En el estudio 2, después de la línea-base, se aplicaba la contingencia 
a una hoja, se le eliminaba la contingencia y se le aplicaba a otra, hasta 
haber aplicado la contingencia, una cada vez, a cada una de las hojas. 


Resultados 


Explicaremos los resultados de este estudio de la misma manera que 
en el estudio 1. Empezaremos por exponer los datos er términos de por- 
centaje y en seguida los describiremos con respecto a la tasa. 

Al principio de la condición 1, tres semanas después de la condición 
final del estudio 1, todavía se mantenía la exactitud mostrada por la niña 
durante el periodo escolar anterior. En los cinco primeros días, se equivocó 
en solo dos problemas de Hl, en uno de H2, en ninguno de H3, y en 
dos de H4. Sin embargo, su ejecución comenzó a deteriorarse en la parte 
restante de la condición de tres semanas. En cl último día de la fase, sus 
porcentajes en las cuatro hojas fueron los siguientes: H1, 52%; H2, 0%; 
H3, 0%, y H4, 0% (véase la fig. 15). 

En la segunda condición, cuando se aplicá la contingencia de retiro 
a Há, su ejecución se vio inmediatamente afectada, En cinco de los ocho 
días que duró esta condición sus puntuaciones fueron del 100%. Mien- 
tras tanto, en H1 y H2 su ejecución se fue deteriorando en general. En H3, 
y en esta misma condición, tuvo una puntuación de 0% en siete de los 
ocho días, 

En la condición 3, se aplicó la contingencia a los problemas HÍ. En 
tres de los cinco días su exactitud fue del 100%. Al mismo tiempo y de 
manera general, su ejecución fue deficiente en las otras tres hojas: tres 
de las cinco puntuaciones en H2 fueron del 09%; las cinco fueron de cero 
en H3, y dos de las cinco fueron del 0% en H4, 

En la condición 4, solo se aplicó la contingencia a los problemas H2. 
Su ejecución fue excelente en esta hoja. “Pambién en los problemas H1, la 
exactitud fue muy buena. En los problemas H3 sus puntuaciones fueron 
siempre de cero mientras que en la hoja H4 fueron erráticas. 

En la quinta fase del estudio se aplicó la contingencia a los proble- 
mas H3. En los tres días de esta condición, sus puntuaciones en H3 fueron 
del 100%. Mientras tanto, sus puntuaciones en las otras hojas fueron bas- 
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tante deficientes, excepto en H1, donde tuvo un porcentaje del 100% en 
dos de los tres días. 

Durante la condición final, se aplicó la contingencia a las cuatro hojas. 
Durante este periodo fueron pocas las respuestas incorrectas; ninguna 
en HI, cinco en H2, uno en H3 y cuatro en H4. 

AL considerarsc las tasas de respuestas, las tasas promedio de aciertos 
y de errores de la niña en las cuatro hojas fueron las siguientes: H1, 14.90 
y 8.00; H2, 9.21 y 2.65; H3, 5.53 y 1.91; y H4, 8.22 y 10,71. En tres 
de los cuatro casos, las desviaciones estándar de la tasa de errores fueron 
más altas que las desviaciones estándar de la tasa de correctas (véanse la 
tabla 2 y las figs. 16, 17, 18 y 19). 

En la condición 2, su tasa promedio de correctas en H4, donde se 
aplicaba la contingencia, casi se duplicó eri relación con la fase anterior. 
La tasa promedio de errores fuc de 0.28. En las otras tres hojas las tasas 
promedio de errores sobrepasaron a las tasas promedio de aciertos. En H4, 
la desviación estándar de la tasa de crrores fue mucho menor que la pun- 
tuación de la tasa de correctas; en las otras tres hojas, ocurrió lo contrario, 

En la condición 3, donde se aplicaba la contingencia de retiro a 11, 
sus tasas promedio de correctas y de errores mejoraron considerablemente 
en comparación con la fase anterior. Mientras tanto, las tasas promedio de 
errores en las otras tres hojas fueron más altas que las tasas promedio 
de aciertos. La desviación estándar de la tasa de errores fue menor que la 
desviación estándar de la tasa de aciertos solo en el caso de HI. 

En la condición 4 (contingencia aplicada a H2), la tasa promedio de 
aciertos de la alumna aumentó cuatro veces en comparación con la ter- 
cera condición. Su desviación estándar de la tasa de errores en H2 fue 
más baja que la desviación estándar de la tasa de aciertos. En dos de las 
otras clases, las tasas promedio de aciertos fueron más altas que las tasas 
promedio de errores. También las desviaciones estándar de la tasa de 
errores fueron inferiores a las desviaciones estándar de la tasa de aciertos 
en dos de las otras tres hojas. | 

En la condición 5, se aplicó la contingencia de H3. Su tasa promedio 
de aciertos en estos problemas cambió de 0.00 en la fase anterior a 5.46, 
mientras que su tasa promedio de errores bajó de 26,00 a 0.00. Durante 
esta fase, la desviación estándar de la tasa de errores fue más alta que la 
desviación estándar de la tasa de aciertos únicamente en H4. 

Durante la fase final, en la cual se aplicó la contingencia a todas las 
listas, su tasa promedio de aciertos mejoró en tres de las cuatro hojas 
comparada con la fase anterior. En H3, a la cual se le había aplicado la 
contingencia rurante la fase anterior, su tasa promedio de correctas se 
vio ligeramente disminuida. En todos los casos, la desviación estándar 
de la tasa de errores fue inferior a la desviación estándar de la tasa de 
correctas. 


RESPUESTAS POR MINUTO 


RESPUESTAS POR MINUTO 


H3 
EXPERIMENTO 1 (ostudio 2) 
Jenni, 11 años 
Junio 21, 1971 
H1 18-90 
- 
de dee ' 
: T T ' y U A Y a 1 
50 60 70 80 BO 100 110 120 190 140 


DIAS SUCESIVOS DEL CALENDARIO 


Tasas de respuestas correctas y de errores correspondientes a los 
problemas HI en seis condiciones experimentales, 


Figura 16. 


———— 
f EnH Y “En m3 


. tos 
EXPERIMENTO / [estudio 2) 

Jenni, 11 años 

Junio 21, 1971 

H2 24-68 


AS ss E A PI 


0 1u 20 30 40 50 50 70 A a A 90 100 110 120 130 140 
DIAS SUCESIVOS DEL CALENDARIO 


001 


83 0 Enya As g 2 
hal 1] 
"——e 
E — 
AS 
ra AR E | 
ra 


Figura 17. Tasas de aciertos y de errores correspondientes as los problemas H2 
en el curso de sels condiciones uxperimentules, 


y 


3 


“¿dr 


gl 


3p UOIADAÍY e] Letogpe red soguoao Íp 0sn Y 


ofrzjpuezde ap sutwuajqosd uo souju us avzo9l ap souopuuaado 


yy 


1000 


RESPUESTAS POR MINUTO 


RESPUESTAS POR MINUTO 


500 
E 2% | En todos 
5 mm 
160] [inma] fe 
so | | ls 
0x | E | 
sio » 
. | | | , 
1 | | 
539 
EXPERIMENTO 1 (estadio 2) 
1 
Jenni, 11 años 
05 9 
Junio 21, 1971 
H3 34-76 
01 -] 
005 4 
001 —l 
Hai .» O A A E 
A O A POE: ¡ad dE, r TS ER E ES DA a PR ALA A 
D 10 2 30 40 50 60 70 10 20 100 110 120 130 140 
DIAS SUCESIVOS DEL CALENDARIO 
Figura 18. Tasas de aciertos y de errores correspondientes a Jos problemas H3 
en seis condiciones experimentales. 
1000 2 y E £ A pa £ , n £ 
500 
100 
50 
20 r 
5 
» EXPERIMENTO | (estudio 2) 
Jenni, 11 años 
05 
Junio 21, 1971 
Ha 4539-35 
01 
005 
001 
14 


10 20 30 40 so 60 70 105) 20 100 110 2 
DIAS SUCESIVOS DEL CALENDARIO 


Tasas de aciertos y de errores correspondientes a las problemas H4 


Figura 19. 
en seis condiciones experimentales. 


yy 


ode) 


2p ojandafa e] J0293(R BABA SOJUDAD 3p OSN 1H 


afezipudade 9p sewapqodd usos Sount ta an3sos op souoporaado 


L9 


68 Cap. 2. El uso de eventos para alterar la ejecución de 


Discusión. 


Siempre que se aplicatva la contingencia, se observaba un efecto inme- 
diato. Sucesivamente y a medida que se aplicaba la contingencia, se pudo 
observar una rápida mejora cn la ejecución, primero en Há, luego en 
H1, H2 y H3. 

Durante las fases finales del estudio 1, cuando se eliminó la contin- 
gencia de retiro de Hl y de H2, se mantuvo la precisión relativa a estas 
hojas. De hecho, cuando comenzó el estudio 2, durante el periodo escolar 
de verano, después de unas vacaciones de tres semanas, su precisión fue 
muy buena en las hojas H1, H2 y H3, que se habían utilizado en prima- 
vera. En este segundo estudio, se observó un patrón de conducta muy 
diferente cuando se climinó la contingencia. Durante cl estudio 2, cuando 
se eliminaba una contingencia de una hoja, se deterioraba la ejecución en 
esa misma hoja. En la condición 3, cuando se eliminó la contingencia 
de Há4, su tasa promedio de aciertos no solo bajó a un nivel inferior al de 
la fase anterior, sino a un nivel también inferior al de la línea-base., Los 
datos de la condición 5 fueron muy semejantes, cuando se eliminó la con- 
tingencia de 112. Su ejecución fuc la más baja de todo el estudio. Á pesar 
de que su tasa promedio de aciertos en los problemas H1, en la condi- 
ción 4, fue menor que en la fase anterior, cuando se eliminó la contin- 
gencia, su ejecución fue peor en otras condiciones. 

Para este estudio, las tasas de meta fueron las siguientes: Hl, 12; 
H2, 8; H3, 7; y H4, 12. Las tasas de meta para H1, H2 y H3 fueron las 
músmas que en el estudio 1. Durante la fase final, sus tasas promedio de 
aciertos en los cuatro tipos de problemas fueron las siguientes: H1, 22.12; 
H2, 12.87; H3, 4.72; y H4, 12.25. Cuando se compararon las tasas pro- 
medio de la condición final correspondientes a H1 y H2 de los dos estu- 
dios, se observó que los resultados eran muy parecidos. Sin embargo, su 
tasa promedio en los problemas H3 del cstudio 2 fue significativamente 
menor que la puntuación correspondiente del estudio 1. Todas las tasas 
promedio, excepto la de H3, fueron superiores a las tasas meta, 

En este segundo estudio, no se tuvo en cuenta a estas tasas de meta 
para cambiar de una condición a otra, como se había hecho en el estu 
dio 1. La programación de las diferentes condiciones experimentales se 
hizo de mancra muy arbitraria. 


EXPERIMENTO U 


El sujeto de este estudio fue un niño de diez años de edad, que había 
estado inscrito cn una clase de investigaciones curriculares del UEE du- 
rante un año académico. Lo habian enviado de un grupo de educación 
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especial del Distrito Escolar de Mercer Island, porque presentaba deficien- 
cias académicas. 

El experimento se llevó a cabo en el UEE de la Universidad de 
Washington, bajo la supervisión de Debby Smith, estudiante de doctorado. 
El estudio se extendió desde octubre de 1970 hasta el final del periodo 
escolar de primavera. 

Fueron dos los propósitos que los autores tuvieron para llevar a cabo 
el estudio. Primero, obtener datos acerca de la generalización dentro de 
una misma clase de respuestas y también a otra clase de respuestas; y, 
segundo, recolectar datos relativos a los efectos de algunos dispositivos, 
de uso tradicional, para la enseñanza de la aritmética. 


Procedimientos 


Todos los días el alumno recibía varias hojas con problemas de resta 
para que los resolviera; H1* y HI” contenían 20 problemas, y H2", H2”, 
H3* y H3" contenían 25 problemas. Estas clases de problemas son las mis- 
mas que se describieron en el experimento 1. Respecto de cada clase, se 
hizo una distribución al azar de diferentes problemas a una subclase o a 
otra, por ejemplo, H1* o H2”. En seguida se juntaban cinco hojas dife- 
rentes siguiendo el mismo proceso que se describe en el experimento JL 
La programación de las diferentes hojas de la misma clase y el orden de 
presentación de las diferentes clases obedecieron al mismo criterio utili- 
zado en el experimento 1. 

El alumno marcaba el tiempo necesario para completar cada hoja. 
Cuando comenzaba con una de ellas, ponía en funcionamiento un cro- 
nómetro y al terminar lo paraba. Periódicamente, también la responsable 
marcaba el tiempo, Estas verificaciones demostraron que el estudiante mar- 
caba el tiempo con precisión, El alumno anotaba el úempo en minutos y 
segundos en la parte supcrior de cada página. 

Cuando el estudiante completaba las hojas, la responsable las corregía 
una por una. Contaba los números de respuestas correctas e incorrectas, 
lo dividía entre el tiempo utilizado para completar cada hoja, calculaba 
las tasas de correctas y de incorrectas y las registraba gráficamente. 

Sy usaron hojas de registro idénticas a las descritas en cl experimento T. 
En estas hojas se registralva ¡nada menos que el día y la fecha de la 
sesión, los números de respuestas correctas e incorrectas, el tiempo utilizado 
Para completar cada hoja, las tasas de correctas y de errores y el porcentaje 
de correctas! Terminada el estudio, se hizo una nueva verificación de los 
registros contenidos en dichas hojas. 

La estrategia precxperímental fue la siguiente: 2) medición de la 
linea-base de cinco hojas, dos de la clase que se estaba enseñando, dos 
de la posterior a ésta y una de la clase siguiente a esta última; 6) utiliza- 
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ción de un dispositivo de enseñanza con una de las hojas de la clase que 
se estaba enseñando (por ejemplo, H1*) y medición de la ejecución refe- 
rente a todas las hojas. No permitir ninguna asociación del dispositivo 
con la hoja de la misma clase (por ejemplo, H1”), pues uno de los pro- 
pósitos cra el de medir la generalización dentro de la misma clase; c) me- 
dición de la clase de respuestas “siguiente”, para determinar así el grado 
de generalización a otra clase. Por ejemplo, a medida que se le “enseña” 
al alumno los problemas H1*, se toman medidas en H2" y H2, la clase 
siguiente. Además, cuando H2* es la hoja de interés, se toman medidas 
en H3* y 113", la clase siguiente; d) alcanzadas las tasas meta en la hoja 
en la cual se usara el dispositivo (por ejemplo H1*), retirar el dispositivo 
para comprobarse si la ejecución continuaba a un nivel satisfactorio; 
e) si la ejecución es satisfactoria, enfocar entonces la atención a la siguiente 
clase de problemas (por ejemplo H2"). Ahora se procederá al uso de un 
dispositivo de enseñanza diferente con esta hoja. Luego, se programará 
una segunda hoja de la tercera clase (H3”) para determinar la genera- 
lización dentro de la misma clase, con respecto a esta clase de problemas. 
Este esquema deberá utilizarse con varias clases de problemas; [7 después 
que se haya logrado la meta para una hoja y que se haya cambiado la 
instrucción a una clase diferente, periódicamente se tomarán medidas de 
la última clase de problemas. En esta forma, los experimentadores podrán 
disponer de datos sobre la retención y estarán capacitados para programar 
sesiones de revisión, si se deteriora la ejecución del alumno. 

Las tasas meta de aciertos correspondientes a las seis hojas eran las 
siguientes: H]* y HI", 12 por minuto; H2” y H2”, 8 por minuto; y H3" 
y H3", 8 por minuto. Además de estas tasas de meta de aciertos, se inclu- 
yeron tasas de errores de cero como parte de la ejecución que debería 
presentar el niño. Las ejecuciones de meta estaban definidas no sola- 
mente con base en la dimensión de la tasa de respuestas correctas y de 
incorrectas, sino también con hase en el tiempo. A lo largo de este 
experimento, el alumno debería lograr las tasas meta durante tres días 
consecutivos anteriores al inicio de una nueva condición experimental. 

El estudio constó de 11 condiciones (véase la tabla 3). La condición 1 
fue la fínca-base; durante este periodo no se utilizaron instrucciones, con- 
firmación o contingencia. Durante la segunda condición el alumno recibía 
18 clips. Cada día, antes de que el niño trabajase con los problemas 11", 
la responsable le entregaba los clips y le daba un ejemplo de cómo usarlos 
con la solución de los problemas. Se le mostraba cómo, si el problema era 
18—9= ( ), debería quitar nueve clips del montón, y a continuación 
contar el resto. El resultado era la respuesta. 

Á pesar de que el plan cra el de dejar que el chico usara los clips 
durante la condición 2 hasta que presentase la ejecución meta (tres días 
consecutivos con la tasa de correctas superior a 12 y con una tasa de erro- 
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res de cero), la responsable del estudio ercía que los clips inhibían la 
ejecución mostrada por el niño. La responsable opinaba que los clips ya 
habían cumplido su función, ayudándole en las operaciones de resta, pero 
que ahora le impedían trabajar más rápido. Por eso, se dejó de usar el 
dispositivo antes de que alcanzara la ejecución meta. 

La condición 3 fuc la de retiro de los clips de H1%. Esta condición 
estuvo en efecto durante el periodo escolar de otoño, las vacaciones de 
Navidad, y terminó después del primer día del periodo escolar de invierno, 

La condición 4 empezó el segundo día del periodo escolar de invier- 
no. Durante esta condición se le proporcionó al chico un ábaco para que 
trabajara con los problemas H2". Durante todos los días de esta fase, la 
responsable lc resolvía, usando el ábaco, un problema al niño. Sólo utili- 
zaba el dispositivo con los problemas H2*. La tasa de meta de aciertos 
para estos problemas era de 8 por minuto. Tal como había ocurrido con 
los problemas H1*, la responsable percibió que cl dispositivo cumplía su 
función, pero que después de varias sesiones ya no le permitía trabajar 
más rápido. Por tanto, se retiró el ábaco antes de que el niño lograra la 
tasa de meta de correctas. 

Durante la condición 5, se dejó de usar el ábaco con los problemas H2*. 
Aunque, durante este periodo, su ejecución haya llegado a la meta esta- 
blecida para los problemas 112, empezó a deteriorarse su precisión en los 
problemas 111%, Por tanto, durante la condición 6 se volvió a enfocar la 
atención hacia esa hoja. Diariamente, se le daban instrucciones al niño 
antes de que él mismo empezara a trabajar con esos problemas. Las ins- 
trucciones comprendían los siguientes pasos. Primero, la responsable trans- 
cribía un problema del tipo 18-9. Segundo, le pedía al alumno que 
lo resolviera. Si lo resolvía correctamente, le decía, “muy bien”, si no lo 
hacía, le decía la respuesta. Tercero, le preguntaba si era necesario tachar 
algo (reagrupar). Si le contestaba correctamente, le decía “muy bien”; 
si le decía que sí era necesario, ella le explicaba por qué no lo era. En 
resumen, se alcanzó nuevamente la meta establecida para la tasa en los 
problemas H1*. 

Durante la condición 7, ya no se utilizaron las instrucciones para los 
problemas H1”. En la condición 8 le entregaron al chico varitas de Cui- 
sinare para que trabajara en los problemas 113%. Aunque había mejorado 
su ejecución en los problemas H3*, su ejecución comenzó a menoscabarse 
en los problemas H2*. Por consiguiente, en la condición 9 se eliminaron 
las yaritas de los problemas H3*, y se le volvió a dar el ábaco al niño para 
que trabajara en los problemas H2", 

Durante la condición 10, ya no se utilizó el ábaco para H2*. En con- 
secuencia, se deterioró su ejecución; y se inició entonces la fasc final del 
estudio. Durante este periodo se dicron instrucciones para los proble- 
mas H2". Las instrucciones consistían en lo siguiente. Primero, la macstra 
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transcribía un problema del tipo 24 — 6, Segundo, le pedía al alumno 
que lo resolviera. Si lo hacía correctamente, le decía, “muy bien”; si no 
lo hacía, le resolvía el problema. Tercero, le pedía al alumno que le 
explicara el proceso de reagrupación (tachar cl 2, sustituirlo por el 1, 
sustituir el 1 por el 6). Si lo podía hacer, le decía, “muy bien”; si no, 
le explicaba los pasos. De no haber terminado entonces el periodo escolar, 
se habría continuado con otras condiciones. 


Resultados 


Utilizamos una tabla y dos conjuntos de gráficas para explicar los 
datos de este estudio. La tabla 3 contiene un resumen de los datos de 
las 11 condiciones del estudio. La tabla presenta un código para cada 
condición, el número de días de cada condición (núm.); las tasas pro- 
medio de aciertos y de errores, y las desviaciones estándar de las tasas de 
aciertos y de errores. Los datos corresponden a las seis hojas de problemas 
que se usaron en el estudio. 

Uno de los conjuntos de gráficas describe los datos de cada hoja de 
problemas en términos del porcentaje. Como dijimos antes, las dos prime- 
ras hojas de problemas, H1* y H1?, contenían 20 problemas. Por consi- 
guiente, cada problema tenía un valor correspondiente del 5%. Las hojas 
H2*, H2”, H3" y H3" contenían 25 problemas. En estas hojas, a cada pro- 
blema le correspondía un valor del 4%. 

Para que sea posible apreciar simultáneamente los datos de todas las 
gráficas, se presentan juntas las scis gráficas de porcentaje correspondientes 
a las 11 condiciones. En esta forma, se pueden estudiar aspectos tales 
como la generalización dentro de una misma clase y de una clase a otra 
(véase da fig. 20). 

El segundo conjunto de gráficas se refiere a las tasas de aciertos y de 
errores. Cada gráfica corresponde a una hoja de problemas (véanse las 
figuras 21, 22, 23, 24, 25 y 26). ! 

La discusión de los datos se hará, inicialmente, en términos del por- 
centaje, y después con respecto a la tasa. 

Durante la primera condición, el porcentaje de aciertos del alumno 
fue de cero en todas las cinco hojas. En la condición 2, cuando se pro- 
porcionaron clips para Hl", su ejecución en este grupo de problemas me- 
joró considerablemente. En esta condición, no se equivocó en más de un 
problema por día, en H1*. Igualmente, su ejecución fue excelente en los 
problemas H1”. Mientras tanto, en los problemas H2*, su ejecución mejoró 
muy poco en comparación con la fase de línea-base. Sus puntuaciones a 
lo largo de esta fase variaron entre el 4 y el 729%; la mayor parte fue 
del 4 o del 8%. En H2”, sus puntuaciones variaron entre el O y el 40%; 
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Figura 20. Puntuaciones de porcentaje de aciertos correspondientes a seis sub- 
elases de operaciones de resta en 11 condiciones experimentales. 
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Figura 21. Tasas de aciertos y de errores correspondientes a los problemas H1* 
durante las 11 condiciones experimentales. 
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Figura 22. Tasas de aciertos y de errores correspondientes a los problemas Hi 
durante las 11 condiciones experimentales. 
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Figura 23. Tasas de aciertos y de errores correspondientes a los prublemas H2" 
durante las 11 coudiciones experimentales. 
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Figura 24. Tasas de aciertos y de errores correspondientes « los problemas H2> 
> durante las 11 condiclones experimentales, 
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Figura 25. Tasas de aciertos y de errores de los problemas H3* en las 11 con- 
diciones experimentales. 
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Figura 26. Tasas de aciertos y de errores de los problemas H3* en cinco con- 
diciones experimentales. 
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la mediana de su porcentaje fue de 12. Sus puntuaciones en H3* fueron 
siempre de cero. 

En la condición 3, cuando ya no se proporcionaban clips para Hl”, 
su ejecución continuó a un nivel excelente. En 10 de 12 días, sus puntua- 
ciones en H1* fueron del 100%. En 14 de 18 dias de esta misma fase sus 
puntuaciones fueron del 100% cn HI”. Sus puntuaciones en H2* sufric- 
ron menoscabo comparadas con las de la fase anterior. En 8 de 14 días 
sus puntuaciones fueron del 0%. En H2” sus puntuaciones variaron entre 
el 8 y el 16%. En esta misma condición, sus puntuaciones en H3* con- 
tinuaron siendo de cero. 

En la condición 4 se le proporcioné al chico un ábaco para que tra- 
bajara en los problemas H2". Sus puntuaciones fueron del 100% durante 
los 9 días de esta fase. En la hoja de la misma clase, H2”, sus puntua- 
ciones fueron de manera general perfectas a lo largo de esta fase. En los 
problemas H1* y H1", sus puntuaciones continuaron siendo satisfactorias. 
Las puntuaciones en H3" fueron siempre de cero. 

En la quinta fase ya no se utilizó el ábaco para H2*. En 5 de los 8 
días de esta condición su ejecución continuó siendo del 100% en los pro- 
blemas H2". En H2” sus puntuaciones fueron siempre del 100% en 5 de 
las 8 sesiones. En los dos días en que se midió su ejecución en H1*, sus 
puntuaciones fueron del 95 y del 80%. En H1' fucron del 95 y del 100%. 
Todas las puntuaciones en H3* fueron de cero. 

En ta condición 6, nuevamente se concentró la atención en H1*. Ahora, 
se proporcionaron instrucciones al chico antes de que empezara a trabajar 
en los problemas H1”. Durante esta fase, sus cuatro puntuaciones en la 
hoja en que se usaron instrucciones fueron del 100%. En H1*, no se regis- 
traron más que dos problemas incorrectos en uno de los días. Mientras 
tanto, de manera general, sus puntuaciones en H2* y H2” fueron del 
100%. Como antes, sus puntuaciones en H3* fueron de cero. 

En la condición 7, se eliminaron las instrucciones para H1". Todas 
las puntuaciones excepto una, en H1* fueron del 100%. Lo mismo ocu- 
rrió con las puntuaciones en HI”. En H2*, sus puntuaciones fueron del 
100% en 13 de 18 sesiones. En H2?, fueron del 100% en 13 de 15 sesio- 
nes. Durante esta misma fase, todas las puntuaciones en los problemas H3* 
y H3" fueron de cero. 

Durante la condición 8, la enseñanza estuvo centralizada en H3". En 
csta fase el niño recibió varitas de Cuisinare para usarlas en la solución 
de los problemas H3". Se le enseñó cómo usarlas y diariamente se le ponía 
un ejemplo. En el primer día de esta fase su puntuación en H3" fue 
del 100%; posteriormente, su exactitud fue variable. Sus puntuaciones 
variaron entre el 36 y el 100%, y la mediana del porcentaje fue de 72. 
En H3", sus puntuaciones variaron entre el O y el 24%, la puntuación 
de su primer día. Sus dos puntuaciones en Hl* y una en HI” fueron del 
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1009, durante esta fase, Mientras tanto, sus puntuaciones en H2" y H2” 
se redujeron drásticamente en comparación con la fase anterior. Durante 
los dos primeros días de la condición 8 sus puntuaciones fueron de cero en 
ambas hojas. Durante los cuatro días siguientes, solamente acertó en tres 
problemas, 

Puesto que la ejecución en H2* se había deteriorado en la condición 8, 
también la condición 9 estuvo dedicada a esta hoja. Durante esta fase, ya 
no se utilizaron los medidores con H3* y, nuevamente, se le dio al chico 
el ábaco para que trabajara en los problemas H2*. Sus porcentajes en H2* 
aumentaron de manera gradual durante esta fase; en las seis sesiones 
finales todas sus puntuaciones fueron del 100%. Aunque se habían obser- 
vado tres días de ejecución deficiente en H2”, sus puntuaciones fueron 
del 10096 en 7 de 10 días. Durante esta fase, no se tomaron medidas 
en H1* y H1?. En H3* y H3”, sus puntuaciones regresaron nuevamente 
4 Cero. 

Durante la condición 10, se dejó de usar una vez más el ábaco para 
H2". Esta condición duró solo dos días, pues cra muy deficiente la exac- 
titud del alumno. En H2* y H2”, el chico contestó correctamente sólo a 
cuatro problemas, en ambos días. Durante esta condición no se tomaron 
medidas para los problemas 113* y H3”. 

En la fase final, la atención nuevamente estuvo concentrada cn H2*, 
Diariamente se le daban instrucciones al chico, antes de que empezara a 
trabajar en estos problemas. Durante esta breve fase sus puntuaciones en 
H2" y H2" fueron todas del 100%. En H3*, la única medida que se tomó 
fue de cero. 

Con respecto a la tasa de respuestas, en la condición 1 las tasas de 
aciertos de todas las hojas fueron de cero; mientras que las tasas prome- 
dio de errores de todas las hojas variaron entre 4.50 y 7.59. En la condi- 
ción 2, su tasa promedio de aciertos en HÍ*, en donde se utilizaron los 
clips, fue de 5.25. Las tasas promedio de correctas y de errores en Hl* 
y H1' fueron casi idénticas durante esta fase. Sus tasas promedio de erro? 
res bajaren en H2* y 42” y aumentaron en H3". 

En la condición 3, cuando sc dejaron de usar los clips con H1*, su 
tasa promedio de aciertos en H1* y en Hl” pasaron del doble del nivel 
anterior, En H2*, la tasa promedio de aciertos bajó y la tasa promedio 
de errores aumentó. En H2?, ambas tasas promedio aumentaron. En H3*, 
la tasa de errores continuó aumentando, 

En la condición 4, la atención estuvo concentrada en H2*, Ahora, 
como puede verse (tabla 3), sus tasas promedio de correctas y de errores 
en H2* y H2 se invirtieron efectivamente. En“H1* y H1*, aunque las 
puntuaciones del alumno fueron del 100%, su tasa promedio de aciertos 
bajó considerablemente en comparación con la fase anterior. En H35 la 
tasa promedio de errores bajó ligeramente. 
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Cuando el niño utilizó el ábaco para H2*, sus tasas promedio de acier- 
tos cn H2* y en H2” aumentaron considerablemente. En Hi* y en HIP 
aumentaron también las tasas promedio de aciertos. Mientras tanto, en 
H3* su tasa promedio de errores llegó a 12.97 problemas incorrectos por 
minuto. 

En la condición 6, cuando nuevamente se enfocó la atención hacia 
H1*, sus tasas de aciertos aumentaron hasta el nivel observado durante 
la fase 3 y, además, su tasa promedio de errores en H1* bajó a cero. 
En H2* y H2”, sus tasas promedio de aciertos y de errores permanecieron 
en el mismo nivel de la fase anterior. Las tasas de errores en H3* conti- 
nuaron incrementándose. 

En la condición 7 (sin instrucciones para H1*), las tasas promedio 
de correctas en HI*, H1?, H2* y H2” alcanzaron sus valores máximos 
respectivos. Considerándose las cuatro hojas, estas tasas promedio variaron 
entre 11.65 y 18.53. Sus tasas promedio de errores en H3" y H3” fueron 
de 13.50 y 15.15 problernas incorrectos por minuto, Es también impor- 
tante decir que la desviación estándar de la tasa de aciertos para las cua- 
tro primeras hojas fue muy alta durante esta fase. 

En la condición 8 la tasa promedio de aciertos en los problemas H3* 
fue de 1.91 problernas por minuto, mientras que la tasa promedio de 
errores se redujo enormemente. En H3", sus tasas promedio de respuestas 
correctas y de incorrectas fueron de 0.18 y de 6.30. En H1* y H]1”, bajaron 
sus tasas promedio de aciertos. En H2" y H?”, sus tasas promedio de 
respuestas correctas y de incorrectas se invirtieron efectivamente en com- 
paración con la fase anterior. 

Otra observación que sería conveniente hacer con respecto a la eje- 
cución en H2* y H2” cs la que se refiere al hecho de que durante las 
fases 7 y 8 las tasas promedio del total de respuestas (correctas más 
errores) correspondientes a las dos listas fue casi idéntica, aunque su eje- 
cución haya sido mucho mejor en ambos casos durante la condición 7, en 
comparación con la condición 8. En la condición 7, sus tasas totales de 
respuestas correspondientes a H2* y H2” fueron de 12.53 y 11.72. En la 
condición 8 fueron de 15.22 y 15.84. 

En la condición 9 se volvió a utilizar el ábaco con H2" y se eliminaron 
las varitas de H3". La cjecución correspondiente a estas dos listas se vio 
inmediatamente afectada. Su tasa promedio de aciertos aumentó y la tasa 
promedio de crrores bajó con respecto a H2* (y también H2”), mientras 
ocurrió lo contrario con H3*". 

Las dos últimas condiciones se dedicaron a H2* y H2”. No se tomaron 
medidas en H1*, H2”o0 H3” y sólo durante un día se midió la ejecución 
en H3*. En la condición 10 (eliminación del ábaco para H2”), sus ejecu- 
ciones en H2* y 112% se vieron seria e inmediatamente deterioradas. Sin 
embargo, cuando, en la fase final, se utilizaron nuevamente las instruc- 
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ciones para H2”, su ejecución en estos problemas y en otros de la misma 
clase fue, una vez más, excelente. 


Discusión 


En varios casos se pudo observar la generalización dentro de una mis- 
ma clase. Con respecto a Hl* y H1”, cuando en la segunda condición se 
concentró la atención en H1”, mejoró la ejecución no sólo en esta hoja, 
sino también en los problemas H1”. También se observó generalización 
dentro de la misma clase en la condición 6, cuando, nuevamente, la cnse- 
ñanza estuvo concentrada en HI”. 

Tgualmente se observó generalización dentro de la misma clase cuando 
la atención estuvo concentrada en H2*. Durante la condición 4, cuando se 
proporcionó el dispositivo para trabajar en los problemas H2*, no solo 
se vio afectada de manera positiva la precisión en estos Ítemes, sino que 
también mejoró su ejecución en H2”. 

Volvió a observarse generalización dentro de la misma clase entre H2" 
y H2” durante la condición 9, cuando, por segunda vez, el chico usó el 
ábaco para trabajar en los problemas H2*. En la condición 11, se observó 
dicha generalización por tercera vez. En la condición 8 se pudo observar 
un pequeño grado de generalización dentro de la misma clase, Cuando 
la atención estuvo concentrada cn H3* se observó una ligera mejora en 
los problemas H3”. 

Mientras tanto, se observó una mínima generalización de una clase a 
otra. Mientras, durante la condición 2, mejoraba la ejecución del alumno 
en H1" y Hl”, su ejecución en H2* y H2” se vio afectada de una manera 
muy ligera. No se observó ningún cambio en H3*, la tercera clase de 
problemas. En la misma forma, en las condiciones 4, 9 y 11, cuando se vio 
afectada la ejecución en H2* y H2”, no se alteró la precisión en H3" y H3". 

Lovitt y Curtiss (1968) encontraron algo similar, o sea la incapacidad ! 
de un alumno para generalizar entre clases de problemas matemáticos. 
La referida investigación está compuesta de tres experimentos, cada uno 
de los cuales trata de una clase diferente de problemas de resta. En la 
primera fase del experimento [ se observó que era deficiente la precisión 
del chico. En la condición 2, verbalizaba los problemas antes de escribir 
las respuestas. Esta fue una técnica efectiva. Durante la condición final 
no se le pedía que verbalizara los problemas. Se mantuvo la precisión 
durante esta fase. En seguida, empezó el experimento 1Í, en el cual se usó 
una clase de problemas diferente. En la línea-basc, su ejecución fue otra 
vez deficiente; no hubo generalización del experimento anterior a este. 
Se usó, con el mismo éxito, la referida técnica de verbalización, que fue 
eliminada durante la fase siguiente, Cuando se empezó el tercer experi- 
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mento, su ejecución volvió a ser muy deficiente; y, de nuevo, no se observó 
generalización entre clases de problemas. 

En el curso de todo el experimento, se usaron tres anxiliares de ense- 
fianza. En la condición 1, se usaron clips en los problemas H1'; en las 
condiciones 3 y 9 se le proporcionó al alumno un ábaco para que trabajara 
en los problemas H2*. En la condición 8, se le proporcionaron al chico 
varitas de Cuisinare para que trabajara en los problemas H3". En cada 
uno de estos casos se abservó un efecto. Es importante señalar además 
que en dos de los casos en que se retiró el dispositivo, en una fase siguiente 
al empleo del auxiliar de enscñanza, su ejecución continuó desarrollán- 
dose cn un nivel excelente. En la condición 3, cuando se eliminaron los 
clips para H1*, y en la condición 5, cuando se eliminó el ábaco para H2*, 
su ejecución se conservó al mismo nivel. Puede observarse, en efecto, que 
la tasa de aciertos del alumno, en estos dos casos, fue más alta que cuando 
se utilizó el dispositivo, 

Sin embargo, la ejecución no se mantuvo cuando, en la condición 10, 
se eliminó el ábaco para los problemas 112'. En esta fase, bajó la tasa de 
aciertos y aumentó la de errores, No se mantuvo tampoco la ejecución 
en los problemas H3* cuando se eliminaron los medidores en la con- 
dición 9. 

Además de los tres auxiliares educativos, en dos hojas de problemas 
se usaron instrucciones. En la condición 6 se proporcionaron instrucciones 
para los problemas H1*; también en la condición 11 se usaron instruc- 
ciones para los problemas H2*. En ambos casos los efectos fueron positivos, 
Unicamente en el primer caso fue posilile eliminar las instrucciones durante 
la fase subsiguiente. En la condición 7, cuando se dejaron de dar ins- 
trucciones para los problemas H1*, su precisión se mantuvo al nivel 
logrado en la fase precedente. Como en la condición 11, cuando se esta- 
ban utilizando las instrucciones para los problemas H2", terminó un 
periodo escolar, no hubo oportunidad de eliminar las instrucciones y, por 
lo mismo, tampoco se pudieron evaluar sus efectos sobre estos problemas. 

En la condición 8 del estudio, se notó cierta forma de interferencia. 
Durante este periodo la atención estuvo concentrada en H3". Al chico se 
le daban varitas de Cuisinare para que solucionara los problemas, La 
maestra se dedicó entonces a los problemas H3*, pues el chico había 
logrado solucionar ya los otros problemas. Durante esta fase, a pesar de 
haberse observado cierta mejora en los problemas H3”, su precisión en 
los problemas H2" se deterioró enormemente, Los problemas H3" eran de 
la clase 34 — 26 = ( ); y los problemas H2* eran del tipo 24 -6=( ). 

En esta misma condición el niño empezó a cometer dos tipos de crro- 
res en los problemas H2* y H2*. Uno de ellos era igual al observado en la 
condición 1; “pedía prestado” a la inversa. Ocasionalmente, su respuesta 
a un problema del tipo 24 — 6 era 22. El otro tipo de error era más 
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complejo. El chico pedía prestado de la columna' de las decenas y luego 
restaba a la inversa. Cuando cometía este tipo de error, su respuesta al 
problema 24 — 6 era 12. Al volverse a concentrar la enseñanza en los 
problemas 112%, inmediatamente dejó de comcter ambos tipos de errores. 

Algo que también reviste cierto interés en este estudio son los datos 
recolectados por la madre del niño. Dado que los experimentadores de- 
scaban continuar el estudio durante el periodo escolar de invierno, pues 
se preocupaban por el deterioro que podría ocurrir durante las vacaciones 
de Navidad y que podría echar abajo lo conseguido en el otoño, una de las 
responsables enseñó a la mamá del niño a administrar en casa dos de 
las hojas de matemáticas. Le enseñó a la mamá no solo a programar las 
hojas y a dar los clips al chico para que éste resolviera los problemas 111", 
sino también a contar los números de respuestas correctas e incorrectas, a 
marcar el tiempo de duración de su ejecución, a calcular las tasas de acicr- 
tos y de errores y a registrar gráficamente los datos. En cuatro ocasiones, 
durante las vacaciones de Navidad, la madre obtuvo datos sobre H1" y 
HI”. En las figuras, estos datos aparecen como “datos de la casa” y están 
entre paréntesis. Un examen de ellos nos muestra que, en casa, sus tasas 
de las dos subclases de problemas eran aproximadamente iguales a las de 
la escuela. 

Los procedimientos generales que se usaron a lo largo de este proyecto 
tienen implicaciones tanto para la enseñanza como para la investigación. 
En algunos casos esto no llega a ocurrir. En muchos estudios de investiga- 
ción el interés principal está en el análisis de una sola variable indepen- 
diente o en la investigación de un componente del proceso de aprendizaje, 
tal como la discriminación o la generalización. Por lo común, la investi- 
gación no tiene como mcta la validación o el discño de una estrategia 
para enseñar un tema de manera sistemática. 

El interés de esta investigación está en la generalización. Conforme se 
especificó anteriormente, el diseño tuvo como fin la obtención de datos 
relativos a la generalización dentro de una misma clase y de una clase a 
otra. Asimismo, el diseño que se usó en el presente estudio es compatible 
con propósitos educativos. En primer lugar, se utilizaron tres clases de 
problemas; estos pueden describirse de acuerdo con el interés temporal 
en su desarrollo: el presente, el pasado, el futuro. Cuando se concentró 
la enseñanza en la clase de problemas H2, el interés estaba en el presente. 
Vambién se tomaron medidas en la clase de problema Hl, y como el 
chico ya los había resuelto, estos constituían los problemas del pasado. 
Al tomar medidas de problemas pasados, los examinadores estaban capa- 
citados para estudiar la retención. Además, se tomaron medidas de la 
clase de problemas H3, los cuales se enseñarían en seguida. Se tomaban 
así medidas de problemas futuros. Al poseer datos sobre hojas futuras, los 
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examinadores estaban capacitados para estudiar la generalización de una 
clase a otra, 

Se estudiaron dos conjuntos de problemas actuales: en uno, se Con- 
centraba la enseñanza y, en el otro, solo se tomaban medidas. Dicho 
esquema permitió que los experimentadores estudiasen la generalización 
dentro de una misma clase. 

En este experimento, se tomaron medidas diarias de las hojas actuales 
y de las hojas futuras, y medidas intermitentes de las hojas pasadas, Por 
razones de economia, las maestras solo pudieron medir, diariamente, las 
hojas actuales, y tomaron medidas intermitentes de las hojas del pasado 
y del futuro. 

Otra característica del procedimiento seguido en este experimento fue 
el establecimiento de puntos de referencia para tomar decisiones. Por lo 
común, los salones de clase carecen de estos puntos de referencia y, por 
tanto, las decisiones se toman de manera bastante arbitraria. Los puntos 
de decisión de este estudio se basaron en tasas de meta o estándar. Ánte- 
riormente, se explicó cómo se hacía el cálculo de dichas tasas. Evidente- 
mente existen otros métodos diferentes del utilizado en estos experimentos 
para cálculo de las tasas de meta. Sin embargo, a menos que sean calcu- 
ladas y usadas, la programación de clases de problemas, pasando de una 
clase de respuestas a otra, vendría a ser demasiado caprichosa. El empleo 
de un punto de referencia, en este estudio, indicaba cuándo dejar de usar 
un auxiliar educativo. En ciertas fases del estudio, el alumno usaba un 
dispositivo educativo para trabajar en una hoja en particular. El chico 
usaba cl auxiliar hasta alcanzar la tasa meta. En la fase siguiente se elimi- 
naba el uso del dispositivo. (Al principio de este trabajo vienen explicadas 
las excepciones y el porqué de ellas.) Fl segundo punto de referencia se 
reficre a la condición subsiguiente a la climinación del uso de un auxiliar 
educativo. Esta fase debía durar hasta que se lograra la meta establecida 
sin el uso del dispositivo; posteriormente, la enseñanza se concentraría en 
un nuevo grupo de problemas. 

Otros puntos de referencia se relacionan con los problemas pasados. 
Puesto que periódicamente se medía la ejecución en los problemas apren- 
didos anteriormente, la responsable podía decir en qué punto empezaba a 
deteriorarse dicha ejecución y cuándo sería necesaria una revisión. El plan 
preexperimental era el de que si la tasa de aciertos o de errores se apar- 
taba de las tasas meta por dos días consecutivos, durante la revisión, la 
atención debería concentrarse nuevamente cn csos problemas. Y cso fue 
lo que se hizo con HI", en la condición 5. Lo mismo ocurrió con H2*, 
pero no tan pronto como debía haber sido. Se deberia haber utilizado 
una revisión en la condición 7, después de que en dos días se observaron 
altas tasas de errores, Al principio de la condición 8, hubo otros dos días 
consecutivos con una ejecución deficiente, 
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En las próximas investigaciones se podrá extender la estrategia que 
se usó aquí y tratar de encontrar otros puntos de referencia. Se podría 
elaborar, por ejemplo, un sistema que informara a la maestra Cuándo 
cambiar de una forma de correctivo a otra. En esta investigación solo se 
indicaba cuándo cambiar de una clase de problemas a otra, en cuanto el 
chico alcanzaba la meta establecida. Un esquema más claborado infor- 
maría a la maestra cuándo, antes de llegar a las tasas de meta, debiera 
hacer algo. En otras palabras, se podría desarrollar un sistema que sugiriese 
que, si las tasas de aciertos o de errores no se hallaran a un nivel especifi- 
cado, la técnica actual de enseñanza debería ser sustituida por un proce- 
dimiento diferente de enseñanza. 

En resumen, las maestras podrían adoptar los procedimientos usados 
en este estudio con objeto de investigar aspectos del proceso de generali- 
zación, para la enseñanza de destrezas básicas de cálculo. Aunque la des- 
treza medida en este estudio haya sido la resta, se podrían aplicar proce- 
dimientos similares a los otros tres procesos aritméticos. En la actualidad, 
se están realizando investigaciones de esos cuatro procesos en el salón de 
clases de investigaciones curriculares, 


DISCUSIÓN GENERAL 


Los datos de estos experimentos se presentan en dos formas, de por- 
centaje y de tasa. Haremos algunos comentarios sobre la relativa facilidad 
de lectura de las gráficas de porcentaje y de tasa y sobre el tipo de infor- 
mación que proporciona cada uno. 

Para la mayoría de las personas, las gráficas de porcentaje son tal vez 
las más fáciles de entender, simplemente porque son más usadas que las 
gráficas de tasa. Las maestras suelen llevar gráficas de porcentaje para 
evaluar la ortografía y la comprensión de la lectura de sus alumnos. 

El porcentaje es finito: la totalidad de cualquier cosa es igual al 100% 4 
Por tanto, la mitad es igual al 50%; un cuarto es igual al 25%. Pará 
calcular un porcentaje son necesarios dos números; el número posible y 
el número observado (porcentaje = número observado: número posible). 

Aunque solo se reporte un porcentaje, sea el número observado 0 el 
número no observado (en el terreno académico, lo correcto o lo inco- 
rrecto), tenemos implícitamente también al inverso. Por ejemplo, si el 
porcentaje correcto del alumno es de 80, su porcentaje de errores será 
de 20. A medida que un porcentaje, correcto o incorrecto, aumenta, el 
otro disminuye. El porcentaje, cuando se usa para explicar la ejecución 
académica, proporciona un índice cualitativo. h A 

La tasa es una medida menos común que el porcentaje. Ocasional- 
mente las maestras la usan para registrar la ejecución en lectura y en 
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escritura. Para calcularla, son necesarios dos tipos de información: la fre- 
cuencia de las respuestas y el tiempo necesario para realizar esas respues- 
tas (tasa = frecuencia : tiempo). Tradicionalmente, cuando se usa la 
tasa, se registra solo una. En el caso de la lectura silenciosa la tasa incluye 
a todas las palabras “leídas”, independientemente de que el niño las per- 
ciba correcta o incorrectamente. En la escritura, la tasa incluye solamente 
las palabras escritas correctamente, En las gráficas usadas en estos experi- 
mentos, se registraron simultáneamente las tasas de aciertos y de errores. 
Con esa información, el que interpreta los datos sabe las velocidades de 
emisión de las respuestas correctas e incorrectas. 

Cuando se registran simultáneamente las tasas de aciertos y de errores, 
cl que interpreta los datos dispone de un tercer tipo de información, ade- 
más de la velocidad de emisión de ambos tipos de respuestas. La relación 
entre las dos tasas, de correctas e incorrectas, proporciona un porcentaje 
de las respuestas correctas. Si sumamos las dos tasas de un determinado 
día y dividimos el resultado entre la tasa de correctas de ese mismo día, 
obtenemos un porcentaje de aciertos. Por tanto, cuando se registran dos 
tasas al mismo tiempo, obtenemos tres tipos de datos descriptivos, dos de 
ellos relacionados cen la velocidad o la eficiencia, y el otro con la calidad. 
En contraposición, las gráficas de porcentaje proporcionan únicamente la 
dimensión cualitativa de la ejecución. 

En las gráficas de tasa y de porcentaje que se presentan aquí, esta 
diferencia es muy clara. Si, por ejemplo, se comparan las gráficas de tasa 
y de porcentaje correspondientes a los problemas Hi* en las condiciones 
4 y 6 (experimento 11), se podrá observar en la gráfica de porcentaje 
que sus puntuaciones son idénticas en ambas fases. Las puntuaciones, en 
ambas fases, fueron del 100%. En contraposición, si se examinan las tasas 
correspondientes a los mismos problemas en las mismas dos condiciones, 
se podrá ver que mientras las tasas de errores del alumno son de cero en 
cada una de las sesiones, sus tasas de aciertos en la condición 6 fueron, 
cn promedio, tres veces más rápidas que durante la condición 4. Dichas 
diferencias entre el porcentaje y la tasa son obvias en otras condiciones, 
correspondientes a otras hojas, a lo largo de los experimentos. 

Hay otra diferencia entre tasa y porcentaje que merece ser señalada. 
Como dijimos antes, cuando se da el porcentaje de aciertos, está implícito 
el porcentaje de errores, puesto que la suma de los dos cs igual al 100%. 
Por tanto, las dos puntuaciones son recíprocas; a medida que uno aumenta, 
cl otro disminuye. Esto no ocurre con las tasas de respuestas correctas y 
de incorrectas. Cualquiera de las tasas puede variar libremente, indepen- 
dientemente de la otra, A lo largo de varios días, por ejemplo, las tasas 
de correctas pueden ser todas iguales, mientras que las tasas de errores 
podrían sufrir una declinación gradual. Las tasas pueden combinarse en 
docenas de otras maneras, pues una tasa no depende de la otra, 
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Cuando se usan las tasas para especificar objetivos conductuales, put- 
de seguirse un criterio de ejecución más elaborado que si se usaran única- 
mente los porcentajes. Como se podrá recordar, los criterios de ejecución 
de todos los estudios exigian una tasa de errores de cero. En otras pala- 
bras, se esperaba una precisión del 100%. Dicha especificación de la 
ejecución terminal es estándar (Mager, 1962). Sin embargo, cuando se 
usa también la tasa de aciertos para prescribir los criterios de ejecución, 
se añade otra dimensión. En este caso, se considera la cuestión del ade- 
lanto. Si volvemos a observar H1* en las condiciones cuarta y sexta de 
la gráfica de tasas, es evidente que cl alumno estaba más adelantado en la 
condición 6 que en la condición 4. Por tanto, si se han de considerar 
tanto la dimensión del adelanto como la de la calidad cuando se detallen 
los objetivos conductuales, serán necesarias especificaciones relativas tanto 
a la tasa de respuestas correctas como a la de incorrectas, 

Sin duda alguna, este tipo de especificación del objetivo permite mu- 
cho más flexibilidad que cuando se usa el porcentaje. De hecho, si se usa 
el porcentaje para describir la ejecución terminal, 100% es la puntua- 
ción más alta y no habrá ninguna superior a clla. Cuando se usan las tasas 
de aciertos para especificar los objetivos, no siempre se impone un límite. 
Solo en los casos en que la ejecución esté controlada por alguna caracte- 
rística del programa o en que ciertos factores psicológicos inhihan la velo- 
cidad, pueden existir límites superiores. En este estudio, según la clase de 
problemas, fueron diferentes las tasas meta de correctas. 

Uno de los principales objetivos de esta investigación fue el de señalar 
la existencia de dos estrategias correctivas para la alteración de la con- 
ducta; más concretamente, la conducta de hacer operaciones de resta y 
los acontecimientos dispuestos y los programados. Como sugtrimos en la 
introducción, las maestras deberían ser expertas en el uso de ambos; pues 
si confían más en un grupo de acontecimientos que en el otro, probable- 
mente su efectividad será menor de lo que podría ser. Sugerimos también 
en la introducción que la maestra profesional es la que está capacitada 
para discriminar la ejecución del estudiante, a fin de utilizar con más! 
propiedad los acontecimientos dispuestos o los programados. La presente 
investigación sugiere algunas conductas del alumno en las cuales deberá 
fijarse la maestra al tomar la decisión respecto de la utilización de un 
acontecimiento programado u otro dispuesto, es decir, para establecer una 
relación no contingente o contingente. 

En primer lugar, es necesario un cuidadoso análisis del error antes de 
la aplicación de un programa correctivo funcional. Un simple cómputo 
de las respuestas, correctas e incorrectas, no suele informar ul responsable 
sobre qué técnica dehe clegir para la enseñanza. En el primer experimento 
los errores de la niña no obedecían a ningún orden aparente, salvo que 
ocasionalmente escribía las respuestas en orden consecutivo, por ejemplo, 
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22, 23, 24. Se observó también que en ciertas ocasiones no se cquivocaba 
cn ninguno de los problemas. La primera observación, la de que algunas 
veces se limitaba a escribir los números en orden, indicaba que no comctía 
los errores por no haber entendido bien alguna cosa. La segunda observa- 
ción, la de que a veces podía desempeñarse bien, significaba que podía 
hacerlo bien cuando eso le era de algún provecho. Con fundamento cn 
estas observaciones, se formuló la hipótesis de que respondería a la terapia 
del acontecimiento dispuesto. En cuanto a la selección de éste, se decidió 
usar el tiempo de recreo, pues al principio del año la niña se ganaba el 
recreo de acuerdo con su ejecución de lecturas; y esta contingencia fue 
cfectiva. En el experimento 1 se le quitaban minutos contingentemente 
con los errores, mientras que en el estudio en el que se manipuló la lectura 
se los ganaba contingentemente respecto de las respuestas correctas. 

En el experimento IL, un análisis de los errores durante la condición 1 
reveló que el niño restaba a la inversa. Por ejemplo, su respuesta a 13 — 5 
era, consistentemente, 12, y su respuesta al problema 12—8 era, inva- 
riablemente, 16. En la columna de las unidades, restaba el numeral supe- 
rior del numeral inferior, y bajaba el numeral de la columna de las dece- 
nas, tipo de error muy común en los niños. 

A diferencia de la niña del experimento l, los errores de este alumno 
eran predecibles, Tenía su propia regla, la cual, aunque aplicada consis- 
tentemente, resultaba ser errónea. Se habían llevado a cabo otros estudios 
con este chico, en los cuales los acontecimientos programados, tales como 
las instrucciones simples, resultaron ser funcionales para la alteración de 
su conducta, En un estudio que se ocupó de su conducta de lectura, por 
ejemplo, cuando simplemente se le decía: “Lec un poco más rápido”, él, 
por lo general, lo hacía. Por tanto, este niño parecía ser un buen candidato 
para algún acontecimiento programado, 

En conclusión, los maestros deben observar de munera perspicaz y 
consistente, así como analizar los patrones conductuales de los niños para 
poder prescribir la técnica de enseñanza más efectiva. Deben cstar infor- 
mados acerca de la velocidad o el adelanto y también de la calidad de la 
ejecución; los patrones de errores del alumno que podrían tener por causa 
reglas erróneas y, evidentemente, el sistema motivacional del niño (qué 
acontecimientos o circunstancias son reforzantes para él). 

A menudo, si los esfuerzos tendientes a determinar la técnica de ense- 
fianza más eficaz se administran debidamente, si el diagnóstico se con- 
centra en los componentes exactos de la conducta del alumno, el diseño 
o la selección de una técnica de enseñanza es, si no obvia, muy sencilla. 
Muchas veces, sí el diagnóstico consistió en una evaluación sistemática de 
los clementos importantes de la conducta del alumno, el mismo alumno 
“dirá” al responsable qué técnica de enseñanza deberá usar. Algún aspecto 
de su ejecución informará de manera clara al macstro qué táctica utilizar. 
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Los procedimientos que se usaron para la enseñanza en estos dos expe- 
rimentos fueron bastante sencillos. En el experimento Í se arregló una 
contingencia de retiro de 1:1; en el experimento II se programaron algu- 
nos auxiliares de enseñanza básicos. Dichas técnicas son accesibles a todos 
los maestros; los gastos necesarios son mínimos. De hecho, en el experi- 
mento II, aunque la responsable compró el ábaco, ella mismo hizo, con 
madera vieja, las varitas de Cuisinare. Además, la administración de las 
técnicas usadas en estos experimentos es bastante directa, El maestro que 
desea usar los acontecimientos educativos que se presentan aquí necesita, 
únicamente, ser sistemático en la aplicación de las técnicas; no es ncce- 
sario que lea un complejo manual de instrucciones o que asista a un 
oneroso curso de especialización. 

Creemos que la investigación debe dirigirse hacia la simplificación de 
todos los componentes de la enseñanza (el diseño de métodos directos para 
el diagnóstico, la elaboración de procedimientos sencillos para la ense- 
ñanza, la ideación de métodos funcionales para la evaluación), en vez de 
dirigirse a proponer sistemas educativos altamente complejos y eruditos. 
Si se adopta dicho enfoque popular en la educación, más personas estarán 


capacitadas para la enseñanza y, por tanto, serán más los individuos que 
aprendan. 
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Historia de caso de un. 
proyecto de modificación 
conductual en una 
escuela pública 


EL rroYEctTO que se describe aquí empezó en 1968 y tuvo una duración 
de tres años. Se trató más bien de una demostración, no de un experi- 
mento en el sentido usual de la palabra. 

Sus objetivos principales fueron los siguientes: a) rediseñar el pro- 
grama de educación especial, buscando acelerar el progreso de los es- 
tudiantes, para que pudiesen regresar a “salones de clase normales”; 
b) individualizar el material de enseñanza de toda una escuela primaria, 
y c) recntrenar a los maestros, poniendo en práctica un enfoque de modi- 
ficación de conducta, 

Se han puesto a prueba muchas innovaciones educativas en “escuelas 
laboratorio”” o en otros ambientes poco comunes. Muchas de esas han 
resultado exitosas, pues han cumplido con sus objetivos. Estos medios no 
contienen todas las variables que dificultan la introducción del cambio 
en las escuelas públicas. Por tanto, la prueba final pragmática de un pro- 
grama se efectúa al tratar de aplicarlo en una escuela pública. Todo esto 
nos lleva a la suposición de que su opcración será menos efectiva fuera 
del sistema. 

El proyecto que nos ocupa se llevó a cabo y prosperó en una escuela 
primaria pública con 750 niños, cuyos niveles variaban desde el kinder 
hasta el sexto año. Además, la escuela tenía aproximadamente 75 niños 
asignados a “educación especial”, de los cuales se habían diagnosticado 
que eran: e) socialmente desadaptados; 5) emocionalmente perturbados 
O C) retardados. 

Comenzaremos la descripción del proyecto relatando un fracaso. En 
vista del entusiasmo de un modificador de conducta ingenuo y de las con- 
tingencias que operan en una cscuela pública, el primer intento que se 
realizó por modificar la conducta de una macstra funcionó punitivamente. 
La reacción a este propósito de modificación fue claramente hostil. No 
usamos muy bien nuestros propios principios. 

Cuando tratamos de reentrenar por segunda.vez a una maestra, bus- 
camos a una cuyo salón constituyera evidentemente una Situación muy 
aversiva, donde privase una completa falta de control y sin perspectiva 
alguna de solución. Nos dispusimos a auxiliarla a través de un ayudante 
(una persona entrenada en la modificación de conducta). La ayuda fue 
aceptada y, una semana después, la maestra de este salón (de educación 
especial de tercer año) pidió instrucciones y más ayuda. Se dejó conven- 
cer por lo que vio, no por lo que se le ofreció. 
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Con el uso de técnicas de entrenamiento bastante estandarizadas (y no 
muy eficientes) de instrucción didáctica y entrenamiento durante el tra- 
bajo, esta maestra empezó a controlar cada vez mejor su salón y a tener 
tiempo para iniciar su curso (véase la fig. 27). Los principios básicos que 
se enseñaron y se demostraron fueron el reforzamiento positivo y negativo, 
la extinción, el castigo, el desvanecimiento, el moldeamiento, el control 
de estímulos y los programas. En el apéndice se presenta un esbozo del 
contenido y de los estudios que realizaron las maestras. 


EDUCACIÓN ESPECIA 


La rama de la educación especial constituye una faceta extremada- 
mente importante de la educación pública. Muchos de los enfoques es- 
tándar que prevalecen en la escuela pública para abordar este tipo de 
problema han tenido efectos muy grandes sobre la institución cn general, 
pero muy poco sobre el que aprende. Se han introducido sistemas com- 
plejos de clasificación con la esperanza de, en alguna forma, obtener 
procedimientos correctivos. Desafortunadamente, no siempre ocurrió esto. 
En algunos estados la clasificación tiene sus ventajas: la de poder clasifi- 
car a un niño como incapacitado. El estado indemniza al distrito escolar 
por el maestro de este niño, y en la mayoría de los casos el programa que 
ofrece es peor que el estándar o normal, Una de las debilidades más 
obvias es el aspecto de la profecía autorrealizable. El niño tiene un pro- 
blema y no podemos esperar mucho de él; por consiguiente, no le ense- 
ñaremos niucho, el éxito que de él esperaremos será pequeño y él mismo 
no aprenderá mucho. Otro aspecto débil del sistema es que a menudo lo 
único que se consigue es endilgarle una “lata” a la maestra, la cual, sim- 
plemente no estará dispuesta a emplear cl tiempo extra y a trabajar 
arduamente con el niño problema. La maestra somete al niño a algunos 
tests, lleva a cabo una junta con el “personal”, y a continuación retira 
al niño de su salón. Seguramente, eso ayuda a la maestra, ¿pero en qué 
forma le ayuda al niño? Otro problema muy serio es el de la calidad 
de muchos programas de aprendizaje destinados a impedidos. Muchos de 
estos programas carecen de personal en general o especializado, o hien se 
limitan a tratar de cuidar al niño, sin el menor propósito de elaborar un 
sólido programa educativo hasado en principios empíricos, que se inicie 
con la determinación de las habilidades ya poscidas por el niño, en rela- 
ción con el programa académico que se utilice, 
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PROBLEMA 


Con este proyecto sc intentó salvar algunos de estos problemas tradi- 
cionales en una escuela primaria pública, sin más fondos que los dispo- 
nibles de por sí. El objetivo principal fue prevenir, en vez de remediar, 
problemas de aprendizaje. El programa usó un enfoque conductual dis- 
tinto en la reestructuración de los procedimientos. La población de la 
escuela estaba compuesta principalmente por niños de la clase media baja. 
Uno de los primeros objetivos del programa era el de acelerar el progreso 
de niños que estaban recibiendo educación especial y se hallaban agrupados 
en un salón de “educación especial”, mientras se ponían en condiciones de 
regresar al sistema normal. 

Otro supuesto básico de nuestro programa era el de que, cuando los 
niños no aprenden, esto se debe a que no se les ha enseñado. En vez de 
buscar problemas cn el que aprende, los buscamos en la forma de enseñar. 
¿Qué hay de erróneo en lo que se hace? El enfoque tradicional plantearía 
la siguiente interrogante: ¿qué hay de errado en el niño? Nuestra opinión 
era la de que, con unas cuantas excepciones, la mayor parte de los proble- 
mas de aprendizaje estaban ocurriendo en función de problemas de la 
enscñanza anterior. Casi no nos interesamos por las pruebas estandarizadas 
de diagnóstico o por clasificar y poner etiquetas a los estudiantes. Más 
bien, cuando un niño presentaba un problema, de aprendizaje o social, 
buscábamos corregir directamente la deficiencia específica. No inferimos 
nada de problemas internos hipotéticos por considerar que eso ayudaría 
muy poco, ya que la macstra solo puede trabajar con acontecimientos 
observables y estímulos externos, independientemente del supuesto proble- 
ma interno, 

Las maestras de “educación especial” recibieron entrenamiento en un 
seminario sobre el uso de principios conductuales en situación educativa 
y así también entrenamiento durante el propio trabajo, el cual fue mucho 
más efectivo. En el salón de clase de educación especial en que se encoón- 
traban los niños problema se implantó un “sistema de puntos”. Bajo dicho 
sistema, los progresos conductuales tanto académicos como sociales de cada 
niño tenían por consecuencia el ganarse puntos que eran canjeables por 
privilegios y dulces en la “tienda” del salón. Con eso se buscó reforzar 
inmediatamente los cambios deseables en la conducta de los niños y, en 
esta forma, fortalecerlos. En algunos casos se adquirió el material educa- 
tivo de lectura, lenguaje y matemáticas, y en otros, la misma maestra los 
individualizó. El avance cra contingente respecto de la maestría demos- 
trada en cada paso. 

Una de las principales interrogantes a la cual casi no se le da ninguna 
atención es la siguiente: especificamente, ¿cuáles son las habilidades que 
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se les debe enseñar? En nuestra situación correctiva, la contestación de- 
pendía de lo que se enseñaba en el salón. Les enseñábamos aquellas habi- 
lidades específicas en las que el niño tenía dificultad o ciertas conductas 
previas en las que el niño se mostraba deficiente, y las cuales le impedían 
progresar. 

Antes del inicio del proyecto, la conducta de los niños de “educación 
especial” era tal que las maestras de los salones de clase normales casi 
no los aceptaban en plan de alumnos. Después de aproximadamente 12 se- 
manas del inicio de nuestro nuevo programa, el comportamiento de dichos 
estudiantes había mejorado a tal punto que las maestras de los otros salo- 
nes ya los aceptaban. En seguida, los fuimos introduciendo gradualmente 
en los salones normales de acuerdo a su edad, para que se integraran con 
sus compañeros. Aproximadamente el 10 por ciento de la población de la 
escucla (75) estaba en condiciones de recibir una forma u otra de rótulo 
de las distintas clasificaciones de educación especial que se usan en las 
escuelas públicas, La variedad existente en nuestros salones de clase “nor- 
males” variaba desde el sindrome de Down hasta la psicosis, con muchas 
otras clasificaciones intermedias, Los más comunes eran los llamados “des- 
adaptados socialmente”, Subjetivamente, ¿ramos de la opinión de que, 
salvo unos cuantos, el factor común era que se trataba de niños, con pro- 
blemas conductuales, quienes en su mayoría eran académicamente retar- 
dados. Este fue cl principal criterio para asignarlos a los salones de clase 
especiales, 

A continuación, las referidas maestras de educación especial dieron 
inicio a un nuevo centro de servicios de asistencia en el cual todos los 
niños con necesidad de ayuda académica podían recibir periodos de cntre- 
namiento diarios de 45 minutos. Dichos servicios no se limitaban a niños 
“rotulados”, como anteriormente. Se contrató y se dio entrenamiento a 
un paraprofesional para ayudar a 2 maestras. Cada una tenía el derecho 
de enviar, en cualquier momento, a 3 niños para dichos servicios. Si una 
maestra tenía más de 3 niños que necesitasen ayuda, habría de decidir 
cuáles eran los 3 más necesitados de cllo. Luego, la macstrá no tenía más 
que especificar concretamente cuál era el problema concreto. A continua- 
ción se hacían los arreglos para supervisar al niño durante el periodo en 
que este utilizara cl material relacionado con el problema. 

El centro de servicios de asistencia estaba en un salón de clase común, 
dividido en pequeñas zonas con estantes para libros, tablillas, etc. Los 
estudiantes cran supervisados individualmente o en pequeños grupos, según 
su déficit o su progreso específicos. El objetivo era ayudarlos a progresar 
con la mayor rapidez posible y eliminar la supervisión de tal forma que 
se pudiera atender a otros niños. El material que se usaha en el centro 
era básicamente cl mismo que los niños usaban en el salón. 
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Si se considera a la conducta de lectura como una operante compleja 
(es decir, bajo el control de sus consecuencias), entonces la estrategia gene- 
ral para la corrección de deficiencias en la lectura se traduce en la iden- 
tificación de respuestas específicas que necesitan ser fortalecidas (o dehi- 
litadas), en condiciones de estímulo específicas, seguidas de consecuencias 
específicas. Esto se aplica tamhién al caso de las matemáticas. 

Uno de los mayores problemas es el de encontrar reforzadores funcio- 
nales para los niños. Fsto es, necesitábamos algunos estímulos consecuentes, 
que incrementaran la tasa de la respuesta a la que siguieran. Con algunos 
niños se usaron comestibles, pero los reforzadores sociales y los “eventos” 
reforzantes fueron las principales clases de reforzadores que se usaron. Se 
concedían, inmediatamente, puntos en forma de marcas en una hoja de 
papel y al final del periodo estos cran canjeables por los reforzadores men- 
cionados. 

El sistema de puntos tenía que adaptarse a cada niño. En algunos 
casos, en los cuales el niño no dominaba ciertas habilidades previas, el 
material estaba programado con el fin de enseñárselas. En todos los casos 
el objetivo era que los niños trabajaran lo más independientemente que 
fuera posible. El centro de supervisión trabaja con hasta 65 niños por 
día. En toda la escuela, se ha cambiado el libro de texto tradicional del 
programa académico de lectura y de matemáticas por programas indivi- 
duales. El material de lectura de primer año empieza con el Sullivan 
Programmed Readers (SPR) y luego pasa al programa de lectura Indivi- 
dually Prescribed Instruction (IPI), que se utiliza hasta el sexto año de 
primaria. El programa de matemáticas es el 1PI, desde cl primero hasta 
el sexto año de primaria. La individualización del currículo en toda la 
escuela desempeña un importante papel en el remedio y prevención de 
los problemas de aprendizaje. El papel de las macstras, que anteriormente 
era cl de proveer información a la clase, pasó a ser el de supervisar a los 
niñas que tenían dificultades. Esto nos permitió colocar a los niños acadé- 
micamente retardados en una clase sin causarle a la macstra mayores 
dificultades en la enseñanza. Ella disponía ahora de tiempo para trabajar 
con los alummos que realmente necesitasen de su atención. 

Los resultados de este programa fueron exitosos, pues se logró superar 
la mayor parte de Jos problemas de aprendizaje de la escuela. Esto no 
quiere decir que se hayan solucionado todos los problemas; pero sí se 
redujo enormemente el número de niños que, en términos funcionales, no 
Icían y, en segundo lugar, eliminó la necesidad de agrupar a los niños 
con problemas. 

No se han usado pruebas estandarizadas de Ejecución para la evalua- 
ción del programa. Lo que se ha hecho es recoger datos, en varias condi- 
ciones, de niños individuales y del porcentaje de tiempo que pasaban “en 
la tarea”. No presentaré datos individuales sobre la tasa de errores, etc, 
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sino que señalaré los resultados generales obtenidos por los niños que 
antes se encontraban bajo el “programa de educación especial”. El hallaz- 
go más importante fue el descenso del retraso académico relativo encon- 
trado en los niños que habían estado bajo nuestro programa. Es decir, o 
bien tendieron a presentar una reducción en la diferencia entre ellos y la 
media correspondiente a su grupo de edad o, en el pcor de los casos, 
presentaron el mismo retraso en términos de progreso cn el programa. 
En circunstancias tradicionales, hubiéramos predicho una diferencia cada 
vez más grande de retraso académico. Muchos de estos antiguos estudian- 
tes de educación especial se ubican alrededor de la media de su salón y 
se ha eliminado la función discriminativa de sus rótulos, 

Sin embargo, a pesar de nuestro entusiasmo no hemos eliminado todos 
los problemas y con unos cuantos niños fue muy reducido el éxito que 
obtuvimos. No obstante, lo que hemos logrado nos refuerza por estas 
actividades de programación. 

En conclusión, creo que nuestros esfuerzos son esencialmente preven- 
tivos antes que correctivos, puesto que les hacemos frente a los problemas 
de aprendizaje tan luego se manifiestan. 

Otro objetivo importante de esta demostración fue la individualiza- 
ción del material de lectura. Esta escuela primaria se asemejaba bastante 
a muchas escuelas de la región. Del 20 al 40% de los niños terminaba cl 
cuarto año con un retraso de por lo menos 2 años en lo que respecta 
a su ejecución en lectura. Además, eran muchos los problemas conduc- 
tuales existentes en la escuela. El director opinaba que se debía hacer algo 
y que muchos de los problemas conductuales ocurrían en función de la 
incapacidad de los niños para trabajar satisfactoriamente con el material 
tradicional. Gon objeto de que la maestra pueda disponer de tiempo para 
ayudar a los necesitados es menester reducir el tiempo que pasa con los 
que no necesitan una ayuda especial. El material individualizado permitió 
lo anterior, al mismo tiempo que hizo factible el concentrarse en los alum- 
nos con problemas, en lugar de malgastar cl tiempo con toda la clase. 

La aplicación de los principios conductuales a la enseñanza de la 
lectura se hace por medio de la “instrucción programada”. No es muy 
nuevo este enfoque conductual a la enseñanza de la lectura. Probable- 
mente, la serie de lectura programada más conocido sea el Sullivan Pro- 
grammed Reader. Esencialmente, la programación consiste en especificar 
los objetivos terminales, y en la cuidadosa secuenciación de las habilidades, 
de modo que el niño siempre esté en poder de las habilidades consideradas 
como requisitos previos. Otras características notables son que los progra- 
mas tienen sistemas de retroalimentación como parte de su estructura y 
pueden probarse empíricamente de tal manera que se pueden modificar 
los puntos débiles del programa según la tasa de errores, Quizá uno de los 
aspectos útiles de la programación de cualquier materia sea el de que cl 
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proceso requiere de la especificación en términos' mensurables muy pre- 
cisos de los objetivos de enseñanza. Jamás se ha utilizado este procedi- 
miento como aspecto central de la técnica del libro de texto, Como lo dijo 
Robert Mager, si no sabemos hacia dónde vamos, jamás podrernos saber 
si hemos llegado, En la elaboración de los planes de estudio es muy común 
que uno se olvide del aspecto del establecimiento de objetivos conduc- 
tuales. Aparentemente, la mayor parte de los administradores de las escue- 
las públicas acepta los objetivos de las editoriales. Muchas veces, parece 
ser que el editor no tiene definido con claridad ningún objetivo específico. 
También cuando se compran textos programados ocurre esta aceptación 
de los objetivos presentados por la editorial. Sin embargo, en las series 
programadas es muy fácil añadir y eliminar habilidades específicas, mien- 
tras que en un libro de texto, cuyos objetivos generalmente no se especifi- 
can, sería muy difícil. 

Iniciamos el programa con el propósito de volver a organizar las 
secuencias de la serie de leciura de Ginn dentro de un continuo de habi- 
lídades, en el que se progresaba de acuerdo con el nivel de dificultad, 
complejidad y habilidades previamente necesarias, Esta tarea resultó ser 
verdaderamente monstruosa. Por tanto, buscamos algunas alternativas. Com- 
pramos el McGraw-Hill Programmed Readers y lo aplicamos en nuestros 
salones del kinder, Los niños de kinder no tenían las habilidades de entrada 
necesarias para comenzar el programa. Por consiguiente, empezamos con 
el McGraw-Hill Programmed Readers en el primer año de primaria. 
Investigamos cuáles eran las habilidades necesarias para trabajar en el 
programa y las establecimos como objetivos iniciales de nuestro programa 
de kinder. Se inició dicho programa tomando prestadas partes de varios 
programas experimentales, sobre todo las técnicas de instrucción del Engel- 
man-Becker Program (Distar); y no escribimos nuestro propio material 
hasta que tuvimos una secuencia completa de habilidades que no exigían 
ningún requisito previo en las árcas de lectura, conceptos de relación 
básicos tales como sobre, debajo de, etc., o habilidades motoras finas, 
como dibujar líneas, círculos, poner una X sobre alto, ctc. Este programa 
evolucionó continuamente. Es programado en el sentido de que están 
especificados los objetivos terminales, secuenciadas las habilidades, y se 
obtienen datos respecto de su efectividad, destreza por destreza. Inicial- 
mente, se somete a cada niño a una preprueba de cada habilidad. Si el 
niño no presenta un nivel del 100% en la habilidad, se trabaja directa- 
mente en el área correspondiente a ella, 

El programa empieza con enseñarle al niño los sonidos de diferentes 
letras en una situación de grupo pequeño, mediante el uso de técnicas 
desarrolladas en el programa de Engelman-Becker, La maestra utiliza, 
verbalmente, una forma muy especifica para cl moldeamiento de los 
sonidos, pidiéndoles respuestas a los individuos y al grupo, y usando pro- 
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cedimientos correctivos muy especificos cuando es necesario. Se les mues- 
tran las letras a los niños y, sistemáticamente, se les enseñan habilidades 
de discriminación visual. Se les enseñan cuatro sonidos iniciales y el voca- 
bulario visual constituido por las palabras 4 e f. No se les enseñan los 
nombres de las letras, sino los sonidos. Se les enseña la combinación de 
sonidos igual que en las rimas. Las discriminaciones visuales iniciales son 
más fáciles de hacer por el uso de señales suplementarias, las cuales, poste- 
riormente, se desvanecen. Los ejercicios suplementan el trabajo del peque- 
ño grupo y proporcionan la práctica cn las habilidades practicadas en el 
grupo. Sin embargo, como los niños que empiezan el kinder no saben leer 
instrucciones, trabajan en pequeños grupos en la misma habilidad y al 
mismo tiempo. Se dan instrucciones verbales al grupo. Cada habilidad 
viene en un folleto separado de páginas idénticas engrapadas. Los niños 
varían con respecto al tiempo que necesitan para terminar la tarea, lo que 
asegura la alternación de las actividades reforzantes (juego) cuando la 
terminan y, asimismo, la verificación por parte de la imaestra O una 
ayudante. 

Los niños que presentan cualquier dificultad son supervisados en las 
áreas abarcadas por cel problema. En vista de que el progreso en el pro- 
grama requiere de que se le corrobore en pospruebas hechas después de 
cada habilidad, se puede supervisar en forma directa el progreso de cada 
estudiante. 

Inicialmente, la parte académica del programa del kinder es muy 
breve. Al principio del año, los periodos tienen una duración de aproxi- 
madamente 5 a 10 minutos; y poco a poco se les aumenta de modo que 
los niños aprenden a trabajar durante periodos cada vez más largos. A 
mediados del año, los estudiantes trabajan sin interrupción durante 20 
a 30 minutos, y al final del mismo de 30 a 43 minutos. Es importante 


señalar que los niños se muestran muy entusiasmados y motivados durante 
estos periodos, pero de ninguna manera aburridos. Los niños reciben una 
gran dosis de atención contingente respecto de la terminación de la tarca, 
del “trabajo duro” y de conductas sociales apropiadas. Á estos estudiantes 
les gusta la escuela y el aprender a leer. 

El primer año de la primaria empieza con el McGraw-Hill Program- 
med Readers, mencionado anteriormente, Los niños que encuentran pro- 
blemas reciben una supervisión especial a fin de superar los problemas 
de lectura. No se usa ninguna prucba estandarizada de diagnóstico para 
cualesquier inferencias relativas a causas hipotéticas de los problemas de 
lectura, Cuando un niño se ve en dificultades, nuestra suposición es que 
hay algo de erróneo en la instrucción previa. Eliminamos totalmente el 
uso de rótulos. Los niños avanzan en el Programmed Readers a diferentes 
velocidades. Utilizamos gráficas de progreso, con las cuales podemos iden- 
tificar a aquellos estudiantes que requieran ayuda. Las maestras suple- 
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mentan este programa con otras actividades relacionadas con el lenguaje 
cuando lo consideran adecuado, siempre y cuando no sean incompatibles 
con dicho programa. Utilizamos los niveles académicos, pero el progreso 
académico es continuo y el año escolar no indica más que los grupos de 
edad correspondientes. Por lo común, terminan el Programmed Readers en 
el tercer año. Sin embargo, hay obviamente grandes diferencias entre los 
alumnos. Al terminar este programa, empieza el Individually Prescribed 
Instruction (IPI). Este programa de lenguaje comienza con la construc» 
ción de habilidades básicas y termina con conceptos más complejos. El 
IPI fue elaborado por la Better Schools y la Universidad de Pittsburgh, 
tiene una base experimental. Hemos hecho extensas revisiones del conte- 
nido y elaboramos un sistema dentro de su misma estructura para corregir 
tos problemas más graves. El programa requiere del uso de “monitores” 
en el salón. Al niño se le somete a una preprueba y se le ubica en las 
árcas de materias generales en las cuales tiene deficiencias y luego se usa 
otra preprueba para ubicarlo en el nivel exacto dentro del área de la 
habilidad. Se le hace al niño una “prescripción”, la cual puede completar 
usualmente dentro del periodo de clase; cuando termina el trabajo, se lo 
entrega al “monitor”, quien lo califica. En seguida, el estudiante entrega 
el trabajo calificado a la maestra, quien lo evalúa y hace otra prescrip- 
ción, la cual tanto puede hacer avanzar al niño en el programa como asig- 
narlc más trabajo en la misma área. Las materias generales son entre 
otras, habilidades de biblioteca, habilidades de consulta, comprensión lite- 
ral, comprensión de interpretación y comprensión evaluativa. Á este pro- 
grama también se le suplementa de acuerdo con el criterio de las maestras. 
Dentro de esta escuela, todos los estudiantes de “educación especial” han 
regresado a los salones de clase mormales y, por consiguiente, esto hace 
aumentar la gama de habilidades y de logro. Esta es posible gracias a la 
instrucción individualizada. 

Es difícil la evaluación del programa. Es imposible aplicar muchas de 
las técnicas de control eficaces, procedentes de las investigaciones de labo- 
ratorio, «a la situación educativa de una escucla pública. Las variables tlel 
sujeto, por ejemplo, no pueden controlarse adecuadamente, puesto que 
no se puede asignar al azar a los niños a las escuclas y a menudo ni 
siquiera a las macstras. Además, los instrumentos de medición frecucnte- 
mente no son muy adecuados para dicha evaluación. 

Consideremos la situación típica en la cual se intenta evaluar compa- 
rativamente el éxito relativo de dos planes de estudios en términos del 
cumplimiento de los objetivos de un sistema educativo específico. Á pri- 
mera vista, la evaluación parece ser relativamente simple. En apariencia, 
la solución sería usar el plan de estudios Á con un grupo de niños, el 
plan B con un grupo comparable, para luego probar subsiguientemente 
a todos los niños en uno o más índices de logro y en una comparación 
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de las ejecuciones. Sin embargo, la solución es, de hecho, mucho más cormn- 
pleja. Uno de los problemas es el proveniente de que diferentes planes 
de estudio no necesariamente enseñan las mismas habilidades, puesto que 
no tienen los mismos objetivos educativos. Por tanto, los resultados de 
una prueba de logro pueden ser muy engañosos. Cualquier prueba que 
se clija para la comparación puede estar potencialmente predispuesta más 
favorablemente hacia un plan de estudios que hacia otro; y es extremada- 
mente dificil señalar con precisión en qué consiste dicha predisposición. 
En consecuencia, si se obtiene una diferencia entre los dos grupos pro- 
bados, no se puede determinar inmediatamente si la prueba esté predis- 
puesta en favor de un grupo de materiales, o si estos materiales son 
realmente efectivos. 

Es menester que reconozcamos el electo potencial de dichas variables 
sobre los resultados ce la evaluación y también que modifiquemos conse- 
cuentenente nuestra confianza en los resultados. La toma de decisiones 
educativas constituye un proceso complejo y vital; ningún segmento aislado 
de los datos puede aceptarse como concluyente. El proceso debe ser con- 
tinuo, y considerarse a cada unidad en términos de la totalidad de este. 

Las evaluaciones más propias consisten en instrumentos de diagnóstico 
que prueban los conceptos específicos que se enseñan. Es decir, las pruebas 
deben usarse para evaluar cl programa y deben derivarse del mismo. Por 
tanto, las pruebas estandarizadas no pueden ser consideradas de gran 
utilidad. Los resultados de las pruebas de diagnóstico deberían especificar 
qué fue lo que no se enseñó bien y qué se debe hacer para remediarlo 
dentro del programa. 

Á menos que se desarrollen dos planes de estudio para enseñar exac- 
tamente los mismos conceptos y habilidades de dos formas diferentes, las 
comparaciones entre dichos planes carecerán de utilidad, excepto para 
cuestiones de relaciones públicas. 

A pesar de estas dificultades, varias de nuestras investigaciones y obser- 
vaciones iniciales produjeron información favorable al programa. 

Una de las primeras observaciones, y la que más salta a la vista, es 
la del entusiasmo de las maestras con respecto al programa. 

En este sentido, el programa fue un éxito absoluto. Las maestras repor- 
tan que por primera vez se sienten corno si estuvieran “realmente ense- 
ñando” y que jamás regresarían a las técnicas de enseñanza tradicionales, 
En un principio, varias de las maestras sc mostraban reservadas en lo 
tocante a Su participación en el programa. Algunas se mostraban abierta» 
mente negativas en sus actitudes. Sin embargo, una vez que participaban 
y que recibían entrenamiento, pasaban rápidamente al entusiasmo. 

Como dijimos anteriormente, uno de los principales objetivos era indi- 
vidualizar el material de instrucción de lectura del primero al tercer año 


conductual en una escuela pública 107 


de primaria, de modo que cada niño pudiera trabajar a su propia velo- 
cidad y nivel. 

A pesar de nuestra renuencia a usar medidas estandarizadas del logro 
académico para fines de comparación, el sistema escolar rutinariamente 
usaba el California Achievement Test (CAT); y nosotros hicimos varias 
comparaciones entre nuestros salones programados y salones de clase com- 
parables de la misma escuela que inicialmente no usaban el programa. 
Los resultados fueron, consistentemente, favorables al programa. Aunque 
significativas, las diferencias no fueron espectaculares. Sin embargo, dimos 
poca importancia a esos resultados. La medida de evaluación más apro- 
piada es cl progreso dentro del programa. Otra variable importante que 
es preciso considerar es el hecho de que la individualización nos permitió 
regresar a varios estudiantes académicamente retrasados (antiguos estu- 
diantes de educación especial) a los salones de clase normales, para ocu- 
parnos de ellos en forma más efectiva. Aunque sea demasiado pronto 
decirlo, parece ser que ya casi no existen niños que no pueden aprender 
a lcer en la primaria, en contraposicón a un porcentaje algo grande (40%) 
antes del programa, 

Reconocemos que la evaluación del programa, respecto de algunas 
áreas, se apoya en algo de fe. Por ejemplo, creemos que es mejor indivi- 
dualizar el material y que este concepto no necesita ser probado. Desafor- 
tunadamente, no hemos llegado a un consenso respecto a lo que es más 
importante de enseñarse, y el contenido de lo que se enseña es susceptible 
de análisis funcional. Aparentemente, el programa previene la ocurrencia de 
muchos problemas de aprendizaje. 

El uso de dicho programa puede ser muy frustrante. Una de las razo- 
nes es que sus debilidades se vuelven tan obvias, que continuamente se le 
intentan hacer revisiones. 

En su esencia, un programa debe ser evaluado en términos de sus 
objetivos, los cuales deben especificarse conductualmente. ¿Cuáles son las 
habilidades que los estudiantes pueden demostrar al final del programa 
y las cuales no presentan al principio? Si es esta la línea a seguirse, por 
consiguiente, para evaluarse un programa, este debe especificar conduc- 
tualmente cuáles son sus objetivos. Seguidamente, la evaluación debe cxa- 
minar la tasa de adquisición de las habilidades y las variables que afectan 
a csta tasa. Una evaluación de este tipo es muy compleja, pero propor- 
ciona los datos necesarios para lograrse de forma más eficiente los objetivos. 

Para determinarse cuáles son los objetivos deseables, sc debería llevar 
a cabo un análisis funcional de las habilidades de orden superior que 
requiere el medio en que vive el niño y en el cual vivirá. 


APENDICE 


Aplicación de los principios 
conductuales a los 
salones de clase 


A CONTINUACION presentamos pequeños estudios realizados por macstras 
de primaria sobre el 1so.efectivo de los principios de la. conducta. Estos 
estudios los llevaron a cabo las maestras como parte del curso. Estaban 
inscritas en un curso práctico, para posgraduados sobre manejo de la 
conducta, que ofrecía el Departamento de Psicología Educativa de la Uni- 
versidad de Illinois. El profesor cra David Phillips. 

Las maestras fueron quienes prepararon la presentación de los cstu- 
dios, los cuales muestran su intento de aplicar sistemáticamente los prin- 
cipios conductuales a una situación de salón de clasc. Las maestras no 
tenían ningún conocimiento previo de los principios conductuales .y, por 
tanto, constituyen una bueira muestra de la mayoría de sos colegas. El 
curso consistía en un seminario de catorce semanas; y en el proyecto 
aplicaban las técnicas y la teoría que estaban aprendiendo. 

Se ocuparon de gran variedad de problemas mediante el uso de los 
principios de la conducta. ,El propósito perseguido no fue el de hacer 
estudios “experimentalmente puros” con cuidadosas técnicas de control. 
Lo que se hizo fue elegir un enfoque más pragmático, que les sirvió a 
las maestras para abordar los problemas que encontraban en el salón de 
clase en la forma más eficiente posible. 

Incluimos aquí un breve esbozo de los procedimientos característicos 
que se usaron para abordar los problemas conductuales. Uno de los propó- 
sitos de este trabajo es el de familiarizar al lector con los tipos de pro- 
blemas que se hallaron y las técnicas que se usaron para resolverlos. 


LA CONDUCTA Y SUS CONSECUENCIAS 


La mayoría de los maestros que enseñan acerca de la conducta maneja 
a sus alumnos por medio de las consecuencias de sus conductas. Tudo lo 
que ocurre inmediatamente después de una conducta dada tiene un cfecto 
específico sobre la probabilidad de ocurrencia futura de dicha conducta. 
Si decimos “pásame la sal, por favor”, y nos la dan, nos habrán recom- 
pensado por pedirla, con el hecho de que la recibamos. Será mayor la 
probabilidad de que en lo futuro la pidamos en la forma indicada. Si 
le decimos “gracias” al que nos dio la sal, le habremos recompensado 
por habémosla dado y es más probable que en lo futuro nos la vuelva a 


dar por causa de la recompensa. De la misma manera, si un niño pre- 
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senta conductas anormales y la macstra le presta atención (por medio 
de un regaño, una reprensión, un consejo, etc.), es muy probable que 
las siga presentando con mayor frecuencia en lo futuro. ¡Su atención 
refuerza exactamente a la conducta que quiere eliminar! La mejor forma 
de eliminar este tipo de conducta es la de no concederle atención (refor- 
zamiento) y reforzarle alguna otra conducta que sea incompatible con la 
anormal, Esto es, elogiar al niño cuando este se comporte adecuadamente 
y desentenderse de la conducta anormal. 

Tal vez esto parezca ser muy trivial, pero por lo general la mayor 
parte de nuestra conducta está controlada de la misma manera. Muchas 
conductas están bajo el control de sutiles consecuencias que actúan recí- 
procamente y, por tanto, no siempre son obvias u claras cuáles son las 
variables controladoras. El principio básico es el siguiente: la conducta 
es una función de sus consecuencias. Por consiguiente, si queremos cam- 
biar la conducta debemos cambiar las consecuencias, 

Lo que fundamentalmente podemos hacer es incrementar, decrementar 
o mantener la conducta. El fortalecimiento y el mantenimiento de la con- 
ducta son resultados del reforzamiento. El debilitamiento de la conducta 
es resultado del castigo o de la extinción. El esbozo que presentamos ahora 
abarca los principios esenciales de la conducta y la forma de aplicarlos, 


MODIFICACIÓN DE CONDUCTA 
L. Defina el problema objetivamente en términos conductuales: 


A. Plantce el problema en términos concretos, es decir, el niño no se 
queda en su pupitre o dice: “No me gusta la escuela”, etc. No haga genera- 
lizaciones como las de decir que el chico es distraído o que tiene una actitud 
negligente. No hay manera efectiva de tratar con estas generalizaciones; sin 
embargo, puede usted tratar con conductas específicas. 

B. ¿Qué quiere usted que haga el niño? ¿Cuál es la diferencia entre eso 
y la conducta actual; es decir, se trata de un problema de más conducta, de 
menos conducta, o de una conducta diferente? 


11. Obtenga una medida objetiva de la fuerza de la conducta actual: 


A. Para la evaluación de cualquier tratamiento debemos conocer la 
fuerza de la conducta antes de dicho tratamicnto. Observe y registre siste- 
máticamente. Técnicas de medición: medidas de frecuencia y de duración 
en la mayor parte de los casos. ¿Cuántas veces ocurre la conducta en un 
minuto, en una hora, etc, o cuánto tiempo dura después de su inicio? 

B. Registro de los datos: gráficas de tasas o de frecuencias. Dibuje una 
gráfica sencilla que represente la frecuencia o la duración de cada periodo 
de observación. 
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TI. Agregue alguna consccuencia a la conducta: es decir, que la conducta 
sea una función de sus consecuencias. Si quiere usted cambiar la con- 
ducta, cambie las consecuencias. 


A. Identifique un reforzador o un castigo probable. Si quiere incremen- 
tar una conducta, refuércela. Si quiere debilitarla, castíguela o elimine el 
reforzamiento. 

L. Asegúrese de que el reforzador o el castigo sean una cosa u otra cn 
términos de la conducta del sujeto, no de la de usted; es decir, algo que sea 
un reforzador para usted, tal vez no lo sea para otra persona, y viceversa, 


P. Establezca un criterio conductual para la consecuencia. Específica- 
mente, ¿qué debe hacer la persona para que sea reforzada o castigada? 
l. Empiece con pequeños pasos tendientes a la ejecución terminal. No 


exija demasiado al principio. Refuerce aproximaciones hacia la ejecución 
final deseada. 


C. dArregle los detalles de la contingencia. ¿Cómo se va a presentar la 
consecuencia? ¿Quién la va a presentar y en qué forma? 

1. Una contingencia directa: presente la consecuencia inmediatamente 
después de la conducta. Un niño acierta en un problema; en consecuencia, 
le dice: “Muy bien.” 

2. Una contingencia indirecta: un sistema de “fichas” o de “puntos”, en 
el cual se da un símbolo que significa reforzamiento; la consecuencia real se 
entrega tiempo después. Un niño acierta en un problema; en consecuencia, 
le da usted una ficha, que él cambiará más tarde por algún premio, 


IV. Evalúc la efectividad de la contingencia: si no funciona como estipu- 
lamos, cambiela. 


A. La importancia de la medición continuo. Sin una medición continua, 
no podrá usted evaluar la efectividad de la contingencia. 


B. Qué hacer si la contingencia parece ser inefectiva. Eso se puede esta- 
blecer con hacer una medición de la conducta, ' 

L. Tal vez el error esté en la identificación de la consecuencia. Quizá la 
consecuencia seleccionada no sea un reforzamiento o castigo efectivo. Si así 
es, cámbielo. 

2. Tal vez sea exagerado el criterio inicial para el reforzamiento. Quizá 
exigió usted demasiado al principio. Refuerce por aproximaciones a la con- 
ducta deseada. 

3. Tal vez sea muy grande la demora entre la conducta y la consecuen- 
cia. Generalmente, cl reforzamiento o el castigo demorados son ineficaces 


Para ser efectiva, la consecuencia debe ocurrir inmediatamente después de le 
conducta. 
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e .” . Ml 
La modificación de conducta en el salón de clase 


L. La mayoría de los problemas del salón de clase es de dos tipos generales: 
problemas académicos y problemas de manejo del salón. 


A. Problemas de ejecución académica inadecuada 
1. Estudiantes con las destrezas académicas necesarias, pero que algunas 
veces no participan. 


a) Ejemplo: con base en el desempeño, le parece a usted que segu- 
ramente el niño es capaz, pero no se esfucrza, 

b) Ejemplo: la dificultad en obtener participación de la clase cuando 
el material es demasiado difícil o poco interesante, 


2. Estudiantes cuyo rendimiento académico deficiente resulta de una falta 
de las habilidades académicas necesarias. 


a) Ejemplo: el estudiante que no posce una destreza especifica; es 
decir, el que no puede multiplicar porque no sabe sumar. 

b) Ejemplo: el estudiante que no tiene habilidades más generales, o 
sea que no aprendió a lcer porque no ha aprendido a poner atención. 


B. Problemas relacionados con el manejo del salón de clase 
l. Conductas relativamente débiles que deben ser fortalecidas. 


a) Ejemplo: el estudiante retraído y generalmente poco comunicativo. 
Deben fortalecerse sus conductas de participación en la clase. 

b) Ejemplo: la clase que es lenta para empezar a trabajar. Deben 
fortalecerse las conductas de trabajo. 


2. Estudiantes con conductas indeseables o perturbadoras, las cuales de- 
ben ser debilitadas y/o eliminadas totalmente. 


a) Ejemplo: el estudiante que es “deliberadamente” perturbador. Di- 
chas conductas perturbadoras deben ser eliminadas. 

b) Ejemplo: el salón de clase ruidoso. Debe disminuirse el nivel de 
ruido reforzándose más conductas silenciosas. 


Il. Estrategia para la solución de problemas académicos y de manejo del 
salón de clase. 


A. Contingencias diseñadas para el fortalecimiento de vonductas acadé- 
micas o del salón que sean deseables, 

l. ¿Ha especificado usted la conducía de interés en términos conductuales 
precisos? 
¿Ela evaluado con exactitud la conducta actual? Esto es, ¿la ha me- 
dido? Ello es necesario para determinar la efectividad de cualquier programa 
para cambiar la conducta. 

3. Cómo encontrar un reforzador. Fundándose en la experiencia pasada, 
o simplemente preguntándole al niño qué le gusta, 


$: 
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a) ¿Servirán las calificaciones? Para algunos niños las calificaciones 
se dan demasiado tarde; por eso no son efectivas. 

b) Otros reforzadores: pregúnteles a sus sujetos qué les gusta o para 
qué trabajarían, por ejemplo, privilegios, actividades o dulces, 


4. ¿Con qué conducta empezará usted? Es decir, qué conducta debe ocu. 
rrir para que yo Je refuerce al niño alguna aproximación a la conducta de- 
seada. 

a) ¿Domina el niño todos los requisitos previos necesarios o le hace 
falta algún procedimiento correctivo? No exija del niño ejecución alguna 
que éste no pueda presentar simplemente porque no se le ha enseñado 
antes. Aplique un procedimiento de corrección de la habilidad si es ne- 
cesario. 

b) Asegúrese de que su primer criterio de reforzamiento sea algo que 
el estudiante pueda hacer con cierta facilidad. Si le pide usted una eje- 
cución difícil desde el inicio, fracasará de inmediato. Refuerce una ejecu- 
ción correcta, 


5. ¿La contingencia será directa o indirecta (un sistema de puntos)? 


a) Ejemplo: un problema de fortalecimiento académico que com- 
prende el moideamiento de conductas de requisito previo: la rapidez de 
lectura. Refuerce estas conductas con alabanzas o con otro reforzador 
directo. 

b) Ejemplo: los sistemas motivacionales del salón de clase en las 
escuelas públicas: un sistema de reforzamiento por fichas no es efectivo. 
Las fichas son cambiadas más tarde por toda una variedad de reforza- 
dores. 


B. Contingencias diseñadas para debilitar conductas indeseables 


l. Especifique la conducta de interés en términos conductuales precisos. 


a) Extinción: se traduce en la eliminación del reforzamiento que 
mantiene la conducta. 

b) El reforzamiento de conductas incompatibles fortalece conductas 
que son incompatibles con la conducta indeseable; por ejemplo, sentarse 
es incompatible con pararse. 

e) Castigo: consiste en la eliminación de un reforzador o la presen- 
lación de un estímulo aversivo. Dichos procedimientos, contingentes con 
respecto a una conducta específica, la debilitan. 


+. ¿Por qué el castigo no es necesariamente el mejor procedimiento aun- 

¿ qu Castgs 
que sea el más rápido? Produce efectos colaterales tales como conducta de 
evitación y de escape y puede originar un incremento de la conducta agresiva, 


118 Apéndice 


es decir, la persona tiende a evitar la situación en la cual es castigada, por 
ejernplo, el salón de clase o la escuela, 


C. ¿Cómo saber si usted ha tenido éxito? 


1. La importancia de la medición continua. Esta es la única manera de 
saber si usted está progresando. 
2. Algunos errores comunes en las contingencias educativas. 


a) Reforzadores identificados erróncamente. 2 menudo suponemos 
«ue nuestros reforzadores lo son también para los demás, lo cual no siem- 
pre ocurre, Además, lo que nos refuerza en una ocasión puede no refor- 
zarnos en otra; por ejemplo, si el alimento puede ser un reforzador efec- 
tivo antes de la comida, sin embargo, inmediatamente después de ella 
probablemente no seguirá siéndolo. 

b) Inicialmente, en el caso de algunos estudiantes, es muy difícil el 
establecimiento de patrones de reforzamiento, pues siempre está presente 
el problema de la heterogeneidad. Individualice los patrones de reforza- 
miento. Refuerce el progreso, no una ejecución estándar. 

e) El criterio de la maestra debe aumentar a medida que mejore la 
ejecución del estudiante. Tendrá éxito, pero no se dará usted cuenta de 
ello. A medida que mejore la conducta del estudiante, será fácil olvidarse 
de la mejora lograda y se la pasará usted exigiendo más todo el tiempo. 


D. La relatividad re las consecuencias 


l. El fortalecimiento o el debilitamiento de la conducta no es perma- 
nente. Ésto se aplica a cualquier conducta. Nos comportamos de acuerdo 
con las consecuencias. Por ejemplo: si refuerza e incrementa la conducta de 
“trabajo” de un niño y al siguiente año lo asignan a un salón en el cual la 
maestra le concede atención por “distraerse”, el niño estará bajo el control 
de estas nuevas consecuencias y empezará a “distraerse” más. La mayor par- 
te de nuestra conducta funciona de esta manera, 


RESUMEN 
l. Tdentifique y defina la conducta. 
2. Mida. 
3. Agregue una consecuencia a la conducta. 
4. Medición continua. 
5. Inténtelo otra vez si no logra los resultados esperados. 


El material que presentamos a continuación se ocupa de la observa- 
ción y de la representación gráfica. Esta última es una forma conveniente 
de resumir los resultados, Se incluyen: técnicas de observación general; 
instrucciones para observadores; categorías y simbolos de codificación que 
se han usado (no necesariamente debe usted limitarse a estos); hoja de 
observación y una gráfica. 
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TÉCNICAS DE OBSERVACIÓN 


l. Especifique con exactitud la conducta que va a observar, siempre 
en términos de conductas observables, Se puede usar una clase general de 
conducta tal como “trabajando” o “no trabajando”, siempre y cuando 
haya definido “trabajando” de modo que se pueda observar esa conducta 
de manera confiable. 

2. La conducta que consiste cn una sola respuesta puede registrarse 
contando la frecuencia a lo largo de un periodo determinado; esto se 
aplica, por ejemplo, al golpear, al pellizcar, etc. Cuando se traten de otros 
tipos de conductas que se componen de muchas respuestas separadas y 
que perduran por largos periodos, dcbe hacerse un registro en pequeños 
intervalos de 10 a 15 segundos. Ejemplo de estos tipos de conductas serían 
“trabajando”, chuparse el dedo, hablar, etc. Este tipo de registro puede 
hacerse de la siguiente manera: tómese una hoja de papel y dibújese una 
serie de cuadritos (como en el papel de gráfica). Úsela para el registro. 
Observe durante 10 segundos. Si la persona emite la conducta de interés 
ponga una cruz en el cuadrito. Este registro se hace durante 10 segundos. 
Así, observa usted durante 10 segundos y registra durante otros 10, y así 
sucesivamente. No registre durante cl periodo de observación de 10 segun- 
dos. Esta técnica requiere del uso de un cronómetro fijado a una tabla, 
o algo similar, 

La frecuencia de las observaciones varía de acuerdo con muchos fac- 
tores, tales como la viabilidad, etc. Sin embargo, sea consistente y observe 
siempre en las mismas condiciones durante cada periodo. Por ejemplo, 
puede usted observar cada mañana de 9:30 a 10:00 horas. Se supone 
que en cada periodo estarán presentes la misma maestra, los mismos chi- 
cos, y que será el mismo salón, 


Instrucciones generales para los observadores: 


1. No lc hable a ningún niño en ningún momento, sea en cl salón de 
clase, en el zaguán de la escuela, o en el patio de la misma, ni antes ni 
después del periodo escolar. 

2. No deje que ningún niño vea o escuche cuando le hable a su 
macstra o a otro observador. Las preguntas sobre el registro pueden escri- 
birse y comentarse más tarde. 

3. No responda diferencialmente a los niños. No sonría ni conteste a 
los niños. Tampoco cambic la posición de la cabeza o de los ojos si un 
niño se dirige a usted. No se voltec ni mirc hacia un niño cuando escuche 
un ruido. No se vuelva más de lo necesario para observar al niño que esté 
registrando, 


Observador Maestra 


Sujeto E Hora 


Tiempo: Escuela 


Duración del Inter. de obsev. 10, 20, 30 seg. etc. 


Conducta observada 


Simbolos usados 
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4, Cuando esté observando siéntese en silencio y lo más inmóvil que 
le sea posible y en la silla más cómoda. Cambie de lugar cn silencio sólo 
cuando sea absolutamente necesario. 

5. No interactúe con los niños ni al entrar ni al salir del salón o de 
la escucla. No les conteste a los niños en los pasillos, 

6. El objetivo es que se transforme en un mueble. No debe ser una 
variable con respecto a la conducta de los niños. “No debe ser ni discri- 
minativo ni reforzador.” 


PROYECTO DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA * 
Descripción de la conducta 


Para mí fue difícil hacer la selección de la conducta, pues tengo uno de 
esos raros salones, de primer año de primaria, en los que es casi imposible 
encontrar conductas indeseables. Escogí a David, cuyo problema era poco 
usual, Este niño se lamía, se tocaba, y se frotaba los labios y sus contornos 
con tal frecuencia que constantemente tenía la región de la boca roja y 
despellejada. Frecuentemente se quejaba de dolores en la boca, y me pedía 
que le diera alguna medicina. Aunque le había dicho que dejara de 
lamerse y de tocarse la boca, no intenté corregir el problema. La conducta 
terminal que intenté establecer era la de eliminación de las conductas de 
lamerse y frotarse los labios que lastimaban la boca de David. 


Duración del experimento 


Solo tenía trece días posibles para la observación antes de que empe- 
zaran las vacaciones de Navidad. Por tanto, limité mi observación a un 
bloque sólido de tiempo antes de que se interrampicran las clases. Reco- 
nozco que tan corto periodo no es precisamente ideal y acaso introduzca 
cierta duda en los resultados; se trata, sin embargo, de una limitación de 
orden práctico. 


Observador 


En la época del experimento me ayudaba en mis clases una estudiante 
de la Universidad de Illinois que se preparaba para la enseñanza, Era la 
única observadora disponible en nuestra escuela. Después de comentar con 
ella los fundamentos de este curso, se mostró muy interesada y dispuesta 
a fungir como mi observadora, lo cual constituye otro defecto del estudio, 


* Por Wanda J. Miller. 
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Si se usaran dos observadores se podría determinar la confiabilidad de las 
observaciones. Sin embargo, eso no fue posible. 


Procedimiento de registro 
Distribución del tiempo: 
Tres días de línea-base, diez días de extinción. 
"Treinta minutos cada día, a la misma hora, con la misma activi- 
dad de la clase. Diez segundos de observación y diez segundos para 


el registro. 


Código de las categorías: 


Simbolo Definición 
1 lamerse los labios y sus COntornos; 
z lápiz en la boca o en sus contornos; 
b dedos en la boca o en sus contornos; 
d brazo o manga de la camisa en la región de la boca. 


Procedimiento para debilitar la conducta 


Explicación al niño de lo relativo al experimento y a la conducta 
terminal descada. 

Elogio verbal mientras no estaba presente la conducta indeseable; 
por ejemplo: “Tu boca tiene un aspecto mejor, David.” “Lo haces 
muy bien”, etc. 

Expresiones faciales de la maestra tales como una sonrisa, o bien 
un abrazo, o un guiño cuando cel niño no presentaba la conducta. 

Alabanza verbal, a toda la clase, haciendo resaltar el empeño de 
David. 

Lograr que la clase ayudara a David, elogiándolo también. 


Resultados 


Durante los tres días de observación de línea-basc, la conducta inde- 
seable presentó un nivel del 82, 31 y 68% a lo largo del periodo de obser- 
vación. Cuando se introdujo el procedimiento de extinción, al cuarto día, 
el porcentaje hajó al 29%; al quinto día al 189; y al sexto día a un 4. 
No se pudieron tomar los datos correspondientes al séptimo y octavo días 
por estar enfermas la maestra y la observadora. Se tomaron registros pos- 
teriores al tratamiento durante los días once y trece para verificarse si se 
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mantenía el patrón característico de la extinción. Los porcentajes de con- 
ducta indeseable observados durante estos días fueron del 5% y del 2%. 
El porcentaje disminuyó tan rápidamente que era innecesario el reforza- 
miento contingente, además de la alabanza, para que se llevara a cabo 
el debilitamiento de la conducta indeseable. 

Después de las dos semanas de vacaciones de Navidad, observé que 
la región bucal de David tenía un aspecto normal. Su premio es una boca 
normal, y esto lo hace muy feliz. Se siente muy orgulloso de haber coope- 
rado para lograrlo y dice que está decidido a no permitir que eso se 
repita. Sus compañeros y yo continuamos reforzando las conductas desca- 
bles de David. He logrado mi objetivo terminal. 

En los márgenes vertical y horizontal puede usted colocar sus propias 
unidades de frecuencia y de tiempo. Por ejemplo, en la gráfica que se 
presenta, hubo un periodo de observación de 20 minutos diarios durante 
20 días. El registro se llevó a cabo durante 10 días antes del tratamiento 
para que se pudiera evaluar la cfectividad del programa. La conducta 
ubservada era la de “trabajar”. Los resultados se presentan conforme al 
porcentaje de intervalos durante los cuales ocurrió la conducta durante 
el intervalo completa de 10 segundos, 


UN PROYECTO DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA * 


En mi caso fue un poco difícil hacer la selección del niño problema. 
Mi clase está constituido por un grupo de niños de primaria, los cuales 
presentan un excelente rendimiento académico. Por tanto, el grupo no 
tiene ningún problema serio. 

Lucy es una niña de seis años de edad cuya puntuación en el Califor- 
nia Test ol Mental Maturity es superior a 150. También su rendimiento 
académico es más bien superior a la media. La elegí para el estudio por- 
que rara vez termina sus tareas. Por lo común, se pasa el tiempo prepa- 
rándose para empezar a trabajar, garrapateando en su cuaderno, O me- 
neándose en su silla, Por tanto, la conducta por ser establecida en este 
caso es la de sentarse sin moverse, mirar hacia adelante, tener los ojos 
dirigidos hacia el papel, y terminar la tarea asignada, 

La observación de Lucy duró aproximadamente veinte minutos a lo 
largo de ocho días. Se observaba su conducta durante diez segundos y en 
seguida se empleaban otros diez para el registro. La conducta que se 
observó era tiempo de trabajo. Dicha conducta estaba definida de la 
siguiente manera; sentarse apropiadamente en la silla, ojos dirigidos al 
papel, y estar trabajando evidentemente en la tarea. Los datos indicaban 
también movimientos físicos de gran magnitud. Las observaciones se hacían 


* Por Edith Paterson. 
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Nombre de la maestra : Niño: 


Año: y Edad: 
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2. Procedimientos usados para cambiar la conducta: 
3. Resumen de los resultados: 
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durante el periodo de lectura, Durante dicho periodo, Lucy tenía una 
serie de tareas asignadas. Anteriormente, Lucy presentaba varias conduc- 
tas problema durante el mismo periodo y rara vez terminaba la tarea 
asignada dentro del tiempo permitido. 

Después de cuatro días de línea-base, cambié mi programa diario. 
Comencé cada clase con una plática sobre los buenos hábitos de trabajo. 
Les elogiaba a los niños cuando se expresaban en forma concisa y eficaz. 
También empecé a elogiarla y a darle atención a Lucy contingentemente 
respecto de la conducta que quería establecer; pasé por alto todas las 
conductas incompatibles con los buenos hábitos de trabajo. 

Después de que los datos de la línea base me hicieron ver la tasa 
extremadamente alta de movimientos físicos gruesos, me convencí de que 
probablemente esta era la conducta incompatible más seria. Por tanto, 
utilicé muchas de mis alabanzas para reforzar la conducta de sentarse 
sin moverse, 

Ta figura 29 presenta el porcentaje de tiempo utilizado en movi- 
mientos físicos gruesos. Como lo indica esta fienra, el sujeto respondiá 
inmediatamente al reforzamiento diferencial; y empezó a presentar exce- 
lentes hábitos de trabajo. En la misma figura, se destaca sobremanera el 
pronunciado decremento en los movimientos físicos gruesos. Ocasional- 
mente, regresaba a sus antiguos patrones conductuales. Cuando eso ocurría, 
utilizaba yo un comentario sencillo, tal como: “Me gusta la manera como 
Susie se sienta y trabaja.” El sujeto inmediatamente volvía a trabajar bien. 

Mejoraron bastante los hábitos de trabajo de Lucy, sobre todo al 
reducirse sus movimientos físicos gruesos. Además de pasar más tiempo 
dedicada al trabajo, mejoró también la calidad del mismo. Aunque na 
dispongamos de datos para ilustrar su cambio de actitud, Lucy se ha mos- 
trado más interesada en la lectura. 


PROYECTO DE MOLDEAMIENTO DE LA CONDUCTA * 


Nombre del sujeto: Tim Andersen, primer año de primaria. 

Objetivo conductual: para Tim, leer, o hacer la tarea que se le asigne 
sin necesidad de discutir con él respecto al libro que se deba usar, o sin 
que tenga comentarios sobre Darrin, condiscípulo del primero, con quien 
también trabajo. 

Conducta por ser modificada o eliminada: las preguntas o comentarios 
casi constantes sobre Darrin. La preocupación de “lim por “el libro en 
que va Darrin”, “el lápiz que usa Darrin”, “la silla en que se sienta 
Darrin”, “cl lado de la mesa en que se sienta Darrin”, etc., era extre- 
madamente perjudicial para cualquicr situación de aprendizaje. 


* Por Mary V. Thornton 
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Procedimiento de registro: un observador entrenado, con un cronó- 
metro y una tabla, observaba 10 segundos y registraba 10 scgundos du- 
rante aproximadamente 30 minutos por día. Se usó una cruz para marcar 
cualquier comentario o pregunta sobre Darrin u otros estudiantes con los 
cuales yo trabajaba y que no tuviesen ninguna relación con las lecciones. 
Comentarios tales como: “¿Es este el libro en que va Darrin””, o “¿es 
este el cuento en que va Darrin?” no se aceptaban y se marcaban con 
una cruz. 

Procedimiento experimental: le dijimos a Tim cuáles eran los reglas 
de mi salón: 1* Cada quien trabaja con los libros que se le asignan. 2? No 
preocuparse o hacer preguntas acerca del trabajo de los demás. 3” Hacerlo 
lo mejor que se pueda, Intenté explicarle a Tim cómo algunas personas son 
más fuertes y por eso pueden correr más rápido, y que, quizá otras per- 
sonas puedan leer más rápido e en libros más difíciles; pero todo lo que 
queriamos nosotros era que cada persona hiciera lo suyo lo mejor que pu- 
diera y no se preocupara por lo que hicieran los demás. Mi proyecto era 
un poco diferente del salón de clase corriente, puesto que trabajo con un 
niño cada vez. No podía elogiar a los demás para moldear la conducta 
de Tim puesto que esta preocupación por los demás era exactamente la 
conducta que se pretendía eliminar. 

Se usó la alabanza como reforzador positivo para cualquier trabajo 
bien hecho. A fin de debilitar la conducta indescable de las preguntas y 
comentarios sobre Darrin, se la pasaba por alto (dentro de lo posible) 
a bien se le contestaba muy brevemente y se le dirigía una mirada des- 
agradable cuando el niño insistía. Siempre que era posible, se le hacían 
comentarios reforzantes tales como “bueno”, “perfecto”, “muy bien” y 
“lo haces muy bien”, 

Resullados generales: el procedimiento fue muy efectivo. Tim ha lle- 
gado a la conducta terminal con solo una pregunta ocasional sobre Darrin. 
Su maestra particular dijo que también se mostraba más cooperativo 
en su trabajo individual. 


PROYECTO DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA EN UN 
SALÓN DE CLASE * 


Objetivo conductual: decrementar la conducta de hablar inoportuna- 
mente. 


Procedimiento de registro: mi observador registró el número de “frases 


inoportunas” (verbalizaciones indescables) que ocurrían dentro de perio- 
dos de 30 minutos diarios, durante trece días. 


* Por Judy Wicting 
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Procedimientos que se usaron para modificar la conducta: me desen- 
tendí de cualesquier comentarios considerados como “hablar sin conside- 
ración”, Elogié al niño cuando levantaba la mano y cuando hablaba cn 
las ocasiones en que me dirigía a él. Flogié la conducta de escuchar y de 
esperar ser llamado, 

Mi sujeto fue Luis, niño de nueve años de edad del segundo año de 
primaria. 

Las verbalizaciones de Luis, que consideré indeseables, es decir, la 
conducta de hablar inoportumamente, consistían en comentarios que el 
niño hacía en voz alta para sí mismo, sus compañeros, o la maestra sin 
que se le hubiera llamado. No consideré como “habla inoportuna” los 
cuchicheos con un vecino, pero sí y únicamente sus comentarios ocasio- 
nales, constituidos tan solo por una o dos palabras, que todos los que 
estaban en el salón podían oír. 

Durante el periodo de cuatro días de línea base, continué tratando a 
Luis como lo había venido haciendo todo el año. En mi opinión, la apti- 
cación de cualquiera de los procedimientos de modificación de conducta 
antes de la obtención de los datos de la línea hase hubiera invalidado los 
resultados. Por consiguiente, ocasionalmente le recordaba a Luis, tanto 
en particular como ante toda la clase, que no hablara sin que le llamase. 
A veces le respondía a sus verbalizaciones impropias, sobre todo cuando 
comentaba o contestaba a alguna pregunta mía. Por tanto, al quinto día, 
cuando empecé la extinción de sus verbalizaciones impropias, tuve que 
disciplinarme para hacer caso omiso, en todas las ocasiones, de comen- 
tarios inadecuados y para prestarle atención únicamente cuando presentase 
las conductas descadas. 

Al primer día de los nueve días experimentales (día 5), puse un cua- 
dro en la pared frontal del salón, en el cual estaban enunciadas las tres 
reglas siguientes: 


1% Levanta la mano si quieres hablar. 
2* Espera a que se te llame. 
3% Escucha mientras hablan los demás. 


Hice, expresamente, una lista con el menor número de reglas posille, 
intentando, sin embargo, abarcar lo esencial. Me pareció que cl trabajo 
sería más fácil con cl empleo del menor número de reglas. 

Toda la clase leía conjuntamente las reglas y comentaba cada una 
de ellas, haciendo lo posible por cumplirlas durante la clase. Luis parecía 
muy ansioso por agradarme y tenía la mano constantemente levantada, 
Durante el primero y algunos de los días siguientes, lo llamé todas las 
veces que levantaba la mano y lo más pronto posible después de que 
lo hacía, Después del séptimo día, me di cuenta de que si ponía de relieve 
las reglas 2% y 3%, podía aumentar el intervalo entre el momento en que 
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Luis levantaba la mano y el momento en que yo lo llamaba, lo cual siguió 
manteniendo la reducción de sus verbalizaciones “impropias”. 

Al principio, lo elogiaba al menor movimiento de levantar la mano. 
Sin embargo, no fue necesario un moldeamiento muy extenso. Luis se 
mostraba muy ansioso por recibir atención positiva. Elogiaba a Luis (y a 
los demás) siempre que utilizaba las reglas, y yo misma me refería a ellas 
en mis comentarios reforzantes. Además del usual “muy bien”, me valí de 
comentarios tales como: “Llamé a fulano porque tenía levantada la ma- 
no”, o “me gusta cómo fulano escucha siempre mientras hablan los demás”. 
Siempre que cra posible me refería a Luis en los comentarios. Flogiaha 
a los que levantaban la mano, a los que esperaban y a los que escuchaban. 
Con respecto a la efectividad del reforzamiento vicario sobre Luis, encon- 
tré que funcionaba mejor cuando le clogiaba a alguien por una conducta 
incompatible en el momento exacto en que hablaba inoportunamente. 

Toda la clase cooperó, además, no respondiendo a cualquier comen- 
tario inadecuado de parte de sus compañeros. Por ejemplo, durante los 
periodos de “mostrar y decir”, si un alumno tenía un comentario o una 
pregunta que hacer, el “mestrador” no lo aceptaba a menos que hubiera 
llamado antes a dicho alumno. Cada mañana repetíamos las reglas, y 
cuando cra necesario o aplicable, revisábamos el porqué de las reglas 
y evaluábamos nuestro progreso. 

Resultados del experimento: creo haber aprendido y realizado bas- 
tante en este primer proyecto. No sólo logré el establecimiento de mi 
objetivo conductual, lo cual me demostró la efectividad de la combinación 
desentiéndase-y-clogie, sino que obtuve también otros beneficios. Me acos- 
tumbré a elogiar en forma espontánea y sincera. Y me estoy entrenando 
para no hacerles caso a conductas problema, suprimiendo cualquier res- 
puesta verbal, facial o física. Aunque mi principal objetivo era el de eli- 
minar las verbalizaciones inadecuadas de Luis y hacer que levantara la 
mano para hablar, cste mismo experimento estableció buenos hábitos de 
escuchar en todos los alumnos del salón. Hacia el final de los trece días, 
después de bien establecida la conducta de levantar la mano para poder 
hablar, implanté otras conductas relacionadas con la anterior. Todos los 
niños aprendieron a escuchar mientras hablaban sus compañeros o las 
maestras. Si un niño hacía un comentario en el que repetía lo que acababa 
de decir otro niño, lo pasaba por alto, Hice preguntas tales como: “¿Qué 
opinas respecta de lo que dijo fulano?”, o “dime lo que acaba de decir 
fulano”. 

La figura 31 ilustra en forma bastante clara los resultados de la apli- 
cación de los principios «te la modificación de conducta. Desentendiéndose 
de la conducta indescable y dando reforzamiento positivo a las conductas 
incompatibles con la anterior, se redujo drásticamente la alta frecuencia 
de ocurrencia de la conducta de hablar en ocasiones fuera de lugar. Quizá 
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a lo largo de un periodo más largo, se pueda extinguir totalmente la con- 
ducta de hablar inoportunamente. 


UN ESTUDIO DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA * 


Steve, niño de diez años de edad de cuarto año de primaria, tiene 
una capacidad media, según las prucbas que se le han aplicado. Lo selec- 
cioné para este estudio porque presentaba muchas conductas incompatibles 
con los buenos hábitos de trabajo. Durante el periodo de lectura de la 
mañana molestaba a los demás, hablando y recostándose sobre sus pupi- 
tres. Se pasaba gran parte del tiempo distraído o trabajando en algo que 
no tenían nada que ver con la lectura como, por ejemplo, pintar en una 
hoja de papel. Nunca terminaba lo que se le asignaba diariamente para 
lcer. 

Por tanto, en este caso, el objetivo conductuel cs que Steve no moleste 
a los demás y que no se distraiga, sino que trabaje continuamente en su 
lectura. A fin de registrar la conducta de Steve, utilizamos a un observa- 
dor que estuvo en el salón treinta minutos diarios durante nueve días. 
El registro de la conducta sc hacía por intervalos de diez segundos; diez 
segundos para la observación, y otros diez para el registro. El observa- 
dor registraba el tiempo de trabajo, que consistía en no hablar y dedicarse 
a la tarea de lectura asignada. Dividimos el periodo de nueve días de 
observación en cinco días de línea base y en cuatro días experimentales. 
Después de los cinco días de línea base, Steve y yo platicamos y comen- 
tamos sobre sus ineficaces hábitos de trabajo. Steve dijo que quería me- 
jorar. Establecimos un sistema de puntos basado en una serie de reglas 
enunciadas en forma positiva para el periodo de lectura. Las reglas con- 
sistían en trabajar en silencio e independientemente, y nada más en la 
tarea de lectura asignada hasta terminarla. Le expliqué que los puntos se- 
rían contingentes con respecto al cumplimiento de las reglas. Los puntos 
serían cambiables por un premio, establecido previamente de común 
acuerdo, 

Empecé a reforzar, recompensando con comentarios de elogio y puntos 
durante un intervalo especificado. Cuando ocurrían conductas indesea- 
bles, estas eran pasadas por alto y no se dahan puntos. 

La figura 32 presenta los datos obtenidos durante las observaciones. 
Durante los cinco primeros días de línea base, Steve presenta una alta 
tasa de conducta indeseable (sin trabajar hasta un sesenta y cinco por 
ciento del tiempo). El reforzamiento comenzó al sexto día y, como lo 
muestra dicha figura, su conducta indeseable estuvo a un nivel tan alto 
como durante los días anteriores. Después de analizar estos datos, Jlegué 


* Por Barbara Hernon. 
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a la conclusión de que tal vez el programa de intervalo fijo requería de 
un periodo de trabajo demasiado largo antes de la ocurrencia del refor- 
tamiento. Este estaba programado de acuerdo con un intervalo de quince 
minutos. Por consiguiente, durante los días siete, ocho y nueve, reforcé 
de acuerdo con un programa de intervalo fijo de cinco minutos. Como se 
puede ver en la figura, la conducta indeseable disminuyó notablemente. 
Ahora, Steve sólo dejaba de trabajar el dieciocho por ciento del tiempo. 
Como no cambié ningún otro aspecto del programa, atribuí los resultados 
a la modificación del programa de reforzamiento. 

Durante los días siete, ocho y nueve, se observa una mejora en la 
conducta de Steve. Ponía más atención a la tarca asignada, trabajaba 
más silenciosa e independientemente. Su madre reportó haber observado 
un cambio de actitudes en él. Se sentía muy estimulado al darse cuenta 
de que alguien se preocupaba por él. 

Steve todavía se halla lejos del objetivo conductual final deseado; 
sin embargo, la mejora que se observa es estimulante. Pretendo continuar 
con el programa y reforzar aproximaciones sucesivas a la conducta ter- 
minal descada. Con el tiempo, aumentaré el intervalo de reforzamiento 
y requeriré más trabajo para el reforzamiento. El paso siguiente en que 
trabajaré será la terminación del trabajo asignado. Puesto que Steve res- 
ponde favorablemente a los elogios, pretendo continuar usando este tipo 
de reforzamiento y luego ir desvaneciendo las recompensas materiales. 


UN ESTUDIO DE MODIFICACION DE CONDUCTA * 


En mi salón de clase, fue muy difícil seleccionar una conducta que 
necesitase alguna modificación; pues al principio del año escolar ya había 
moldeado en los niños las conductas descadas. Mis alumnos son conside- 
rados como el grupo de segundo año de primaria “más listo”. Todos pro- 
vienen de la numéricamente fuerte clase media y de la clase media supd- 
rior; por tanto, fue más fácil moldear en ellos los patrones característicos 
de la clasc media. 

El niño que seleccioné para el estudio tenía siete y medio años de edad. 
Por lo común, Verdell es un niño turbulento, aun cuando a veces perma- 
nece tranquilo y disciplinado. Después de abordar el autobús de la escuela, 
sucle comportarse en esta forma. En ocasiones al entrar en el salón de 
clase en la mañana, daba unas vueltas por el salón antes de quitarse y 
colgar su chamarra. Luego, hablaba en voz alta y vagaba sin rumbo por 
el salón. Los primeros veinte minutos de mi clase los dedico a trabajo 
en silencio, que los niños realizan en sus propios pupitres: tareas de lec- 
tura en grupo o en el libro de ejercicios de matemáticas, lectura de un 
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libro, redacción creativa, o jugar en silencio con el vecino. Mi objetivo 
era eliminar la conducta indescable de Verdell. 

Durante cuatro días un observador rcunió los datos de la línea base 
en periodos diarios de 30 minutos que empezaban con el día escolar. La 
conducta indeseable de Verdell tuvo una ocurrencia inferior al diez por 
ciento cn cualquiera de los cuatro días de línea base (véase la fig. 33). 

Después de las vacaciones de Navidad, le dije a Verdell que si se 
ganaba seis marcas o puntos durante los treinta primeros minutos de la 
mañana, lo dejaría pintar con los dedos en el atril. Lo observé a inter- 
valos de cinco minutos. Le dije: “Sólo puedes ganar un punto si te quedas 
sentado en tu silla y trabajas en silencio.” En otras palabras, el privilegio 
de pintar con los dedos era contingente con respecto a ganarse los seis 
puntos, y estos lo eran respecto de hacer algo sentado en su pupitre. 

Al principio, el privilegio de pintar con los dedos no era muy refor- 
zante para él. Verdell es un niño a quien no le gusta hacer una cosa a 
menos que sepa que sus compañeros le tienen envidia y también la quieren 
hacer. En otras palabras, no se csforzaba mucho por ganarse los seis 
puntos. Luego, algunos de los otros niños comenzaron a preguntarme si 
también podrían pintar con los dedos. Y yo les contesté: “No, eso es solo 
para Verdell.” En adelante, y repetidamente, el pintar con los dedos se 
transformó en un verdadero privilegio para Verdell. 

El periodo experimental tuvo una duración de cinco días con treinta 
minutos diarios al principio del día escolar. Durante dicho periodo la 
conducta indeseable bajó a casi cero por ciento (véase la fig. 33). 

Desde entonces pasé a utilizar esta regla de la pintura con los dedos 
con el resto de la clase. ¡Yo creía que tenía un salón “perfecto” antes del 
proyecto, pero ahora cs aún más “perfecto”! El pintar con los dedos en 
el atril es muy reforzante hasta para el “mejor” de mis alumnos. ¡Estoy 
asombrada! ¡Esto parece ser mágico! 


UN PROYECTO DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA * 


El sujeto de este proyecto fue un niño de ocho años de edad y de 
cuarto año de primaria. Él y una niña de tercer año venían diariamente 
a mi salón durante cuarenta minutos para recibir supervisión de tipo A 
cn aritmética,** . 

La conducta a ser modificada era la de emitir verbalizaciones 0 ruidos 
no atingentes a las tareas de aritmética que se asignaban. Las verbaliza- 
ciones aceptables, tal como se las definimos al observador, Constan en 
hacer preguntas sobre el trabajo o en decir en voz alta las soluciones 


* Por Anne Manton i i 
» 2 de . al. 
*% Tipo A es un término usado para designar a los niños con diagnóstico de soci. 
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y los problemas. Las verbalizaciones inaceptables consistían en gruñidos y 
otros sonidos guturales, risitas, silbidos, suspiros, susurros, y comentarios 
tales como “bien” y “simón”. El objetivo conductual era el silencio o la 
emisión de verbalizaciones aceptables un 80% del tiempo. 

El observador se sentaba atrás del sujeto. Observaba durante diez se- 
gundos, y luego empleaba otros diez para registrar, para lo cual usaba un 
cronómetro y una tabla. Se tomaban los datos durante treinta minutos 
diarios. 

El periodo de línca-base duró cinco días, durante el cual continué con 
mi práctica anterior de no hacer caso de las conductas indescables del 
sujeto. Al sexto dia inicié cl programa experimental. Ambos niños reci- 
bicron copias de un cuadro. Se comentaron con ellos las tres reglas, Se les 
explicó que por cada cinco minutos que las cumplieran, se pondría una X 
en cl cuadro del reloj que correspondía a este intervalo de tiempo, y dichos 
puntos serían cambiables por premios. En seguida se les enseñaban los 
reforzadores, que consistían en cosas que ellos mismos habían sugerido: 
masita, flechas, un camión de juguete, un anillo, cuadernos para iluminar, 
una muñeca, y dulces. Se incluyó un cuadro que indicaba los puntos 
necesarios para cada premio. 

Al tercer día del periodo experimental empecé a dar puntos adicionales 
por trabajos terminados. Podían ganarse dos puntos con un trabajo per- 
fecto y uno con un máximo de dos errores. También podían ganarse un 
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punto con cinco respuestas correctas 2 tarjetas que se les mostraban por 
un lapso brevísimo. Estos puntos eran registrados en los cuadros a la iz- 
quierda del reloj. Cada día se sumaba el total de puntos y los niños esco- 
gían entre usarlos o ahorrarlos para un premio que valiera más puntos. 

La figura 35 muestra el efecto del programa experimental sobre el 
niño. Á medida que disminuía su conducta indeseable, aumentaba su 
tiempo de trabajo y se observó un incremerto en su trabajo de media a 
dos o tres tarcas terminadas diariamente. 


EFECTOS DEL REFORZAMIENTO POSITIVO SOBRE LA 
CONDUCTA DE CHUPARSE EL DE£DO * 


Procedimiento 


La niña seleccionada para este estudio, Mattie, tenía cinco años de 
edad y era alumna de kinder. La seleccionamos para el estudio porque 
su conducta de chuparse el dedo interfería frecuentemente con su capaci- 
dad para comunicarse verbalmente. 


Linea base 


En los periodos de línea base y experimental, el observador empleó 
diez segundos en observar, otros diez en hacer el registro, y así sucesiva- 
mente. La respuesta de chuparse el dedo estaba definida como introducirse 
el pulgar en la boca hasta por lo menos el nudillo durante todo el periodo 
de observación de diez segundos. En la línea base, la maestra intentó 
eliminar la conducta de chuparse el dedo frunciendo el cefñio cuando Mattic 
se metía el pulgar en ta boca o retirándoscle de ella por medio de un 
empujón en la mano. La línea base terminó antes de los cinco días pla- 
neados por causa de las vacaciones de Navidad. 


Periodo experimental 


Aparentemente, la conducta de chuparse el dedo es autorreforzante y 
parece ser que el elogio solo no es un reforzador suficientemente poderoso 
como para extinguir esa conducta, A fin de determinar cuáles eran los 
reforzadores materiales más efectivos, la maestra le pidió a la niña que 
le ayudara a seleccionarlos, Mattic dijo que le gustaban los juguetes, tales 
como las pelotas, la plastilina, las muñecas chiquitas y los biberones para 
muñecas. La niña podía ganarse dichos premios por medio de puntos 
(por lo menos cinco puntos por jugucte), canjeables por un premio. 

En el primer día del periodo experimental, la maestra puso en fun- 
cionamiento un marcador de tiempo que sonaba a intervalos de tres 


* Por Beatrice Marro. 
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minutos. El intervalo se fue incrementando gradualmente hasta alcanzar 
diez minutos, Mattic podía ganarse un punto siempre y cuando no tuviera 
el pulgar en la boca en el momento en que sonaba la campana. Fl regis- 
tro de los puntos se hacía marcando un cuadrito de una hoja de papel 
de gráfica cada vez que Mattic presentaba la conducta apropiada (no 
chuparse el dedo) en el momento en que sonaba la campana. Se le dijo 
al resto de los alumnos que deberían desentenderse de la campana, y que 
todos, incluso la macstra, no deberían hacer caso de la conducta de chu- 
parse el dedo. Si la niña se ganaba por lo menos cinco puntos hasta la 
hora de la salida de la escuela, podía escoger un premio o bien ahorrar 
sus puntos hasta el próximo día en que, juntos podría cambiarlos por 
otro premio mejor. 


Resultados 


Las figuras 36 y 37 presentan los resultados del estudio. El promedio 
de episodios de chuparse el dedo durante el periodo de clases del día fue 
del 649% durante la línea base y del 2% durante el periodo experimental: 
un decremento del 62%, (véase la figura 36). Durante el periodo de 
descanso la conducta bajó de un promedio del 81%b en la línca base 
al 7% durante el periodo experimental: un decremento del 749 (véase 
la figura 37). Se observó que la conducta ocurrió con mayor frecuencia 
en el día 1 de la línea hase, y cl día 7 del periodo experimental (véase la 
figura 36). Estos dos niveles máximos ocurrieron durante una lección 
televisada de fónica. 

Al octavo día Mattie decidió trabajar para poder ganarse una muñeca 
en una bañera. Como no ganó los diez puntos necesarios durante ese día, 
decidió tomar un premio inferior cn vez de esperarse hasta el día siguiente 
para ganar más puntos. 


PROYECTO DE MOLDEAMIENTO DE LA CONDUCTA * 


El sujeto de este experimento sobre moldeamiento de la conducta fue 
Sally, de 8 años y 4 meses de edad, una de los nueve alumnos de una clase 
de preprimaria de Impedidos Mentales Educables (IME). Debido a su 
conducta generalmente perturbada y descontrolada en el salón de clase, el 
director de la escuela, señor R., sugirió que se le moldeara la conducta 
a Sally. La macstra, señora K., se había ocupado y enredado tanto con 
los problemas conductuales de Sally que le sugirió al director que la pu- 
siera en un programa especial para niños agresivos, lo cual le ayudaría 
bastante. La señora K., describió a Sally como una niña que amedrentaba 


* Por Joanne McIntyre. 
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y aterrorizaba a otros niños menos listos del salón de clase, y su agresividad 
física tanto en la clase como en cl patio de recreo provocaba crisis fre- 
cuentes que requerían una mayor atención y contacto con las maestras 
que intervenían. Á menudo se mostraba descarada y afirmaba que la 
macstra no era quien le tenía que decir qué hacer. Su falta de autocontrol 
incluía lo siguiente: conversaba demasiado en el salón con los otros niños, 
consigo misma mientras trabajaba, y con la macstra, generalmente en un 
tono exigente e insultante. 


IL. Objetivo conductual 


El proyccto se enfocó hacia las siguientes conductas de Sally: hablar 
en forma impropia, específicamente cuando contestaba preguntas dirigidas 
a otros niños, hablar sin consideración en el salón de clase, tanto de una 
forma general como a alguien en particular, murmurar para sí misma, y 
hablar o cuchichear con otros niños. 

La señora K. dio muestras de querer cooperar y de estar de acuerdo 
con el proyecto, pero manifestó algunas dudas con respecto a la eficacia 
del moldeamiento de la conducta y las técnicas del condicionamiento ope- 
rante. Había participado en un proyecto de enseñanza en el que se habían 
empleado los “M y M's”, y era negativa su actitud hacia esta técnica. 
Par otra parte, a mediados del año pasado, cuando sustituyó a una maes- 
tra de un salón TIME intermedio, le pareció que el moldeamiento de la 
conducta mediante el uso de recompensas materiales había creado una 
situación en la cual los alumnos se habían vuelto tan dependientes del 
reforzamiento material que no trabajaban sin dichas recompensas. Como 
al año siguiente estos niños empezarían la secundaria, la señora K. opinaba 
que dicha dependencia exagerada de recompensas extrínsecas era impropia, 
y se rchusó a continuar con el sistema de fichas que en esta época estaba 
en operación. 

Por consiguiente, y aunque hubiera estado conforme en cooperar, la 
señora K. insistió en que no se usaran ni “M y M's”, ni los sistemas de 
fichas. Esta maestra estaba muy por debajo de las demás maestras que 
estaban iniciando programas de moldcamiento conductual en sus salones 
en esa época, pues carecía de conocimientos tanto teóricos como de inves- 
tigaciones pertinentes para poder evaluar la potencialidad del condiciona- 
miento operante; tampoco se mostraba dispuesta a probarlo. Más bicn, 
trataba de hacer funcionar un sistema de aprendizaje memorístico, utili- 
zando algunas técnicas de control sugeridas por el observador y el experi- 
mentador. 
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ll. Procedimientos de registro 


Durante tres días sucesivos se observó a Sally entre aproximadamente 
las 9:55 y las 10:25 horas, a fin de establecer la línca base de la conducta. 
Se observaba durante cliez segundos y durante los diez siguientes se regis- 
traba, independientemente de la ocurrencia del hablar impropio. Este 
periodo de media hora estaba dividido en dos segmentos. Durante los 15 
primeros minutos, la señora K. trabajaba en sus clases de lectura con 
cinco niños en la parte posterior del salón, mientras los otros cuatro, 
incluso Sally, trabajaban en sus pupitres en tareas individuales que la 
maestra les asignaba. Durante los últimos 15 minutos, los cuatro niños 
se reunían con la macstra para su periodo de lectura y los otros cinco 
regresaban a sus pupitres y trabajaban en la tarea del día. 


II. Procedimientos experimentales 


Después de los tres días de línea-basc de la conducta de Sally, se le 
pidió a la maestra que pusiera en cl pizarrón cuatro reglas que ellos debían 
repetir con ella cada mañana y al principio de la tarde. Eran las siguien- 
tcs: 1* Me quedaré sentado en silencio mientras trabaje en mi pupitre. 
2* Pondré toda mi atención en el material de estudio. 3? Si necesito ayuda, 
levantaré la mano y esperaré en silencio hasta que venga la macstra. 
4* Cuando sepa contestar una pregunta, levantaré la mano y esperaré 
que me llame la maestra. Además, a fin de reducir la frecuencia de las 
verbalizaciones inoportunas de Sally, se le pidió a la maestra que utilizara 
las siguientes técnicas de control del salón de clase: 1% No hacerles caso 
a las verbalizaciones inadecuadas de Sally, no mirando hacia clla ni dicién- 
dole nada, en vez de decirle que se estuviese quieta, 2" No tratar de insti- 
gar en ninguna forma a la niña cuando esta se retrasara o se comportara 
como si no formara parte de la clase. Simplemente debería desentenderse 
de clla y seguir adelante con la clase. 3% Durante cel día, elogiar frecuente- 
mente a otros niños del salón que estuviesen trabajando en silencio cn la 
tarea asignada. 4* Mientras trabajara con el otro grupo de lectura, que 
procurara hacer comentarios tales como: “Me gusta como trabaja Sally 
cn silencio, en su pupitre”, así como elogiar a otros niños que estuviesen 
trabajando en sus pupitres, los cuales se darían cuenta de que los estaba 
vigilando la maestra. 

Durante los diez días escolares siguientes, se continuaron haciendo las 
observaciones diarias durante el mismo periodo de media hora, con la 
introducción de las cuatro reglas y las cuatro técnicas de control del salón, 
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IV. Resultados 


Al primer día del periodo experimental, Sally respondió de manera 
agresiva al anunciar que no iba a obedecer ninguna regla y que la única 
persona a quien tenía que obedecer era su mamá. No obstante, ese mismo 
día se observó un cierto moldeamiento de su conducta, puesto que Sally 
levantó la mano varias veces para pedirle ayuda a la maestra, aunque en 
algunos casos su impaciencia por esperar produjo comentarios como este: 
“Levanté la mano, pero no voy a estar esperando todo el día.” Durante 
el periodo experimental, la señora K. dijo que la simple presencia del 
experimentador en el salón ejercía un control que desaparecía cuando 
este salía. Por ejemplo, en una ocasión, Sally atacó verbalmente a la seño- 
ra K, en un tono muy familiar y ofensivo tan luego el experimentador 
salió del salón. La maestra intentó pasar por alto dichos comentarios, 
pero se le dijo que para estas ocasiones sería muy apropiado introducir 
un tiempo fuera, colocando a la niña detrás de un hinmho. 

Como puede verse en la figura 38, el porcentaje de verbalizaciones 
inapropiadas de Sally durante los 3 días de línea base variaron entre el 
17 y el 39%, con un promedio del 27%. Durante los diez días del periodo 
experimental, el porcentaje de verbalizaciones inapropiadas durante los 
periodos de observación diaria de media hora varió entre el 2 y el 44%, 
con un promedio del 18%. La conducta de hablar osciló bastante, sobre 
todo durante los 5 últimos días inmediatamente antes de las vacaciones 
de Navidad. El nivel general de excitación por la cercanía de las fiestas de 
la escuela, los programas de Navidad, y otras festividades relacionadas 
constituyen variables que pueden explicar cl más «alto porcentaje de ver- 
balizaciones inapropiadas, el 44%, que se registró durante el último día 
del periodo experimental, Por otra parte, varias veces estaban en el salón 
dos o más observadores, y a la señora K. le pareció que en estos días 
aumentó considerablemente la distracción de los alumnos. 

Junto con las oscilaciones de las verbalizaciones inapropiadas de Sally, 
se observaron cambios generales en su conducta. En la línea base se 
observó que eran necesarias dos o tres advertencias de la macstra para 
que Sally se dedicara a alguna actividad de grupo estructurada. Ál primer 
día del periodo experimental, la señora K., adoptando una de las técnicas 
prescritas, no insistió en ninguna forma cuando Sally no respondía a las 
instrucciones iniciales y continuaba normalmente con su clase. Cuando 
llamó a Sally para que se reuniera con su grupo de lectura, ella continuó 
sentada en su pupitre mientras los otros tres niños rápidamente se sentaron 
ante la mesa de lectura. Después de que un niño hizo un comentario con 
respecto a la ausencia de Sally, del cual la señora K. no hizo caso, todos 
los niños del salón se desentendieron también de Sally, lo cual la dejó 
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efectivamente aislada, y continuaron con su trabajo de lectura. Sally, 
todavía sentada, volteó la cabeza varias veces hacia el grupo de lectura, 
luego giró parcialmente sobre su silla y estiró el cuello para ver lo que 
hacían. Por fin, se hincó en su silla, y permaneció muy atenta a las activi- 
dades del grupo. Durante este periodo de 15 minutos, solo se observaron 
dos episodios de verbalizaciones inapropiadas. Durante los otros 9 días 
del periodo experimental, Sally se reunió rápidamente con su grupo de 
lectura a la primera llamada de la maestra. 

Á pesar de que no se registró el número de elogios hechos por la 
señora K, en el periodo de línea base, se anotó la frecuencia de los mismos 
durante el periodo experimental. El número de elogios, incluidos tanto 
los que le dirigía a Sally como a los demás niños del salón, varió desde dos 
en los dos primeros días del periodo experimental hasta 12 en el tercer día. 
El promedio de elogios durante los periodos de observación diarios de 30 
minutos a lo largo de los 10 días fue de 6.9. Al experimentador le pareció 
que la macstra podría haberse aprovechado mejor de esta técnica de con- 
trol del salón de clasc. Aparentemente, el problema no residía en que la 
señora K. se mostraba resistente al método, sino más bien en que debía 
asumir en el salón de clase un papel que le cra poco familiar, es decir, 
estar atenta todo cl tiempo y elogiar las conductas apropiadas. Además, 
la efectividad de la técnica del elogio contingente se vio un poco debili- 
tada al final de la segunda semana del periodo experimental, porque la 
maestra empezó a clogiar inadecuadamente a los niños, con lo que dio 
reforzamiento no contingente. Por ejemplo, algunas veces la señora K,, 
mientras se hallaba en la mesa de lectura, clogió a Sally por el trahajo 
individual poco después de que la niña emitió verbalizaciones u otros 
ruidos inapropiados, en tal forma que, de hecho, la maestra reforzó inter- 
mitentemente conductas indeseables. Dicha situación ilustra por qué una 
maestra debe ser cuidadosa, de modo que elogie únicamente cuando así 
convenga. De lo contrario, los niños se darán cuenta rápidamente de que 
la atención y los elogios de la maestra no son contingentes respecto de la 
conducta deseada. 


V. Conclusiones 


Cualesquier conclusiones que se hagan a partir de este proyecto no 
pasarán de ser provisionales, pues ambos periodos, el de línca base y cl 
experimental, fueron demasiado cortos y contenían muchas variables extra» 
ñas como para producir cualesquier resultados claramente válidos o con- 
fiables. Sin embargo, los hallazgos están de acuerdo con investigaciones 
similares realizadas anteriormente en el sentido de que, al cambiar sus 
técnicas de control del salón de clase, una maestra puede producir cam- 
bios conductuales significativos dentro del aula. 
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MODIFICACIONES EN LA CONDUCTA DE TRABAJO DE UN 
ESTUDIANTE HECHAS CON REFORZAMIENTO POSITIVO * 


Antecedentes 


El estudiante John Peterson fue obligado a dedicar casi todo el año 
escolar a las clases de matemáticas. Por lo común, no hacía sus tareas, 
ni en la escuela ni en su casa, y a veces molestaba a sus compañeros. No 
trabajaba casi nunca, y la maestra prácticamente ya lo había abandonado. 


Objetivo conductual 


El objetivo conductual consistió en la conducta de trabajar definida 
como: 


a) sentarse en su silla; 

b) trabajar en las tareas asignadas a todo cl salón; por ejemplo, 
tareas para la casa, exámenes, escuchar, y 

c) no molestar a los demás estudiantes. 


Procedimiento 


Después del establecimiento de la línea-basc, la maestra le dijo a 
John que estaba muy preocupada por él y por su retraso académico. 
Le explicó que, como todos los estudiantes son diferentes y tienen distintas 
necesidades, quizá se interesara por un programa especial que ella había 
elaborado para así poder ayudarlo. Le describió el programa, y el niño 
dijo estar interesado, Por cada intervalo de cinco minutos que trabajara 
podría ganar un punto, En cada periodo podía ganar un máximo de diez 
puntos. Ganando 6 puntos, recibiría una “A” en ese día; 5 puntos, una 
“p”, etcétera. Así podría aumentar fácilmente su calificación, con lo cual 
obtendría resultados óptimos. Al final de cada intervalo se le decía si 
había ganado el punto. 


Resultados 


En la línea base, el niño trabajó muy poco. Después de iniciado el 
programa, solo un día no recibió una “A”. En resumen, mejoró enorme- 
mente. Su conducta de trabajo era reforzada gon buenas calificaciones 
diarias, mejores calificaciones en los exámenes y, desde un punto de vista 
hipotético y subjetivo, porque se sentía satisfecho con su cambio. 


* Por Charles BHulick. 
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Observaciones importantes 


Inicialmente, fue bastante difícil convencer a la maestra para que 
intentara el proyecto porque ella creía que el estudiante “en realidad no 
había hecho casi nada de lo que tenía que hacer durante el año”, y pro- 
bablemente no se le podría ayudar en un salón de clase común. A medida 
que avanzaba cl proyecto, la maestra se puso tan interesada y anima- 
da que empezó a usar la idca con varios otros estudiantes; utilizó con 
algunos cl mismo sistema de puntos y con otros el acceso a la comida a 
una hora más temprana como reforzamicnto, 

Uno de los problemas concernientes a la medición de la conducta en 
este proyecto cra que la maestra no estaba capacitada para manejar inter- 
valos más breves que los de 5 minutos. Dijo ella que le robaría una 
buena parte del tiempo que debía dedicar a la enseñanza. Sin embargo, 
en numerosas ocasiones, un intervalo más pequeño hubiera sido mejor y 
más sensible, pues la macstra dijo que John había trabajado casi todo el 
tiempo durante el intervalo en 5 minutos, pero había hecho otra cosa 
durante dicho intervalo, razón por la cual perdió el punto. Debido a este 
problema, los datos no reflejan muy claramente el cambio en el compor- 
tamiento de John. 

Cuando la maestra empezó a tomar los datos de la línea hase, ocurrió 
un interesante efecto colateral. Toda la clase se dio cuenta de que perió- 
dicamente clla marcaba una tarjeta. La mayoría de los alumnos pensó 
que quizá los estaba observando a ellos, y mejoró enormemente el com- 
portamiento de todo el salón, aunque no se hubiera establecido ningún 
sistema específico de reforzamiento. El “supuesto” reforzador era la califi- 
cación del estudiante. 

Si hubiéramos tenido tiempo para continuar el programa, hubiéramos 
aumentado el “costo” de una “A”, pues John ya había recibido siete “Aes” 
las ocho últimas veces. En realidad, probablemente lo debiéramos haher 
aumentado antes, pero queríamos asegurarnos de que se sintiera satisfecho 
y no aumentamos cl requisito. Los reforzadores sociales y las mejores cali- 
ficaciones, debido a su mayor esfuerzo, hubieran servido para mantener 
la conducta de trabajar como reforzadorcs naturales del medio. 

El único día de la etapa experimental en que John no recibió una “A” 
fue el día de la fiesta de la escuela; todos los estudiantes estaban muy 
excitados ese día. Quizá esta sea la razón por la cual no se desempeñó 
tan bien ese día. 

De manera general, la maestra se mostró muy impresionada con el 
cambio de John y de otros de sus estudiantes, y empezó a platicarles a 
las otras maestras de la escuela cosas acerca del programa. Nada conven- 
cerá más pronto a una maestra que otra que tenga éxito con un programa 
del cual informa u las demás. 
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Nombre de la maestra: Ethel B. Mincey. 
Nombre del niño del estudio: Pamela A. Mincey. 
Año escolar: 8% 

Edad: 13 años 


1. Objetivo conductual 


Rorrse Las UÑas.—Pamela se merdía las uñas a punto tal que estas casi 
ya no existian. Por lo común, se mordía las uñas o el contorno de estas micn- 
tras leía o veía la televisión. Cuando la observé, en la línea base, vi que cerca 
del 50% del tiempo observado tenía los dedos en la boca. Esta es Ja conducta 
a ser modificada. 


2. Procedimientos que se usaron para cambiar la conducta 


Se le daba una ficha con un valor de 10 centavos. cada una, siempre que 
se manicuraba las uñas, lo cual inicialmente consistía en arreglar sus cutículas 
dos veces al día. Se le pagaba al final de la semana. Cuando Pam se ponía 
los dedos en la boca tenía que cerrar su libro durante por lo menos cinco 
minutos y, si no, se apagaba la televisión, según lo que estuviese haciendo 
en ese momento. También se le prometió a Pam llevarla a ver cierta película 
después de dos semanas si reducía su conducta de roerse las uñas. 


3. Resultados 


Me quedé admirada al ver que únicamente fue necesario cerrar el libro 
dos veces y apagar la televisión una sola para eliminar la conducta de roeyse 
las uñas (cuando menos en mi presencia). Los cuidados de las uñas los lleva- 
ba a cabo indefectiblemente antes de ir a la escuela y antes de irse a la 
cama. Pamela se mostró sorprendida al encontrar dos dólares en su porta- 
monedas al final de la semana (1.40 dólar + 0.60 de dólar extras por haber 
eliminado tan rápidamente la conducta). Á la siguiente semana, recibió 
1.48 de dólar, más el boleto del cinc. La última semana recibió 0.70 de clólar 
y la emoción de ver crecer sus uñas mantiene su conducta. 
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Nombre de la nuestra: Shirley Ann Bonnet 
Nombre del niño del estudio: Paul M. 

Año escolar: Ninguno 

Edad: 3 años 


l. Objetivo conductual 


La conducta que necesitaba extinguirse cra la de los berrinches de Paul, 
los cuales se presentaban siempre que se le pedía que hiciera algo que no 
Quería hacer, ya fuese una tarea o algo relacionado con su higiene, o aban- 
donar una actividad en un grupo o solo, Los berrinches consistían en patear, 
orar, sacudir la cabeza y arrojar objetos. Dichas conductas ocurrían en 
diferentes combinaciones y con distintas intensidades. 


2. Procedimientos que se usaron pare cambiar la conducta 


Se le decía: “Ya no lo hagas.” Si Paul no lo dejaba de hacer, se le llevaba 
al cuarto de tiempo fuera sin ningún comentario, se cerraba la puerta y si 
era necesario se cerraba con llave a fin de que no saliera. No se le abría 
la puerta sino hasta que se quedaba en silencio durante dos minutos. En 
seguida, se le regresaba a la actividad sin ningún comentario para no reforzar 
la permanencia en el cuarto. Después de 2 o 3 minutos de actividad apro- 
piada se le reforzaba por jugar adecuadamente con elogios de tipo social y 
un abrazo o una caricia. 


3. Resultados 


La línea base de Paul indica 5 a 7 berrinches diarios, de las 19 a las 21 
horas. Cuando inició el tratamiento, los berrinches aumentaron a 10 el pri- 
mer día; y a lo largo de un periodo de 21 días cayeron a cero durante los 
cuatro últimos días de registro. Además, la conducta general de Paul era la 
de un niño más feliz; sonieía más, participaba entusiasmado en las activida- 
des y comía con toda propiedad a la hora de la comida; usaba una servilleta, 
y no arrojaba la comida o.los platos. El niño siguió Horiqueando solo en raras 
ocasiones, pero la orden verbal no fue necesaria más que en ocasiones muy 
raras, 
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Nombre de la maestra: Margie (Mutscher) Fociber 
Nombre del niño del estudio: Rebecca Sue Foelber 
Año escolar: 3% 

Edad: 8 años y medio. 


l. Objetivo conductual 


Conductas de autocuidado y de ayuda en la casa, las cuales consistían en 
lo siguiente: a) peinarse o cepillarse el pelo; b) cepillarse los dientes; e) col- 
gar las ropas; d) guardar los zapatos; £) ir a la escuela dominical; f) preparar 
la mesa; £) tirar la basura, y h) arreglar la cama. Estas tareas eran conside- 
radas como conductas que, sí eran llevadas a cabo sin “advertencias”, ayu- 
darían a reducir las tensiones en una casa muy activa cuyos padres eran 
estudiantes posgraduados. (A resultas de nuestra conversación estoy ahora mejor 
capacitada para identificar “objetivos conductuales” especificos; sin embargo, 
consideré a los de este estudio como conductas deseables en su totalidad.) 


2. Procedimientos que se usaron para cambiar la conducta 


Se le dio a Becky un cuadro revestido de acetato, un lápiz rojo y una tela 
suave para que la usara como borrador. En el cuadro se podian registrar 
diariamente las ocho tareas durante siete días consecutivos. Tnicialmente, 
Becky ganaba un centavo por cada tarea realizada. Después de tres días, se 
le entregaron los centavos al final del día, después de revisar el cuadro; al 
final, se le premiaba con el derecho a escoger entre varios “regalos” al final 
de la semana si había acumulado 100 puntos. 


3. Resultados 


¡Los resultados fueron impresionantes! Becky trabajó para ganarse la re- 
compensa (el centavo] y le gustó el reconocimiento (el elogio) que se le daba 
cuando terminaba sus tareas. Como se puede ver en la figura 4l, tuvo una 
ejecución tres veces superior durante las fases del experimento cn que se le 
reforzaba sistemáticamente por las conductas deseadas. (A Becky le gustaba 
“ganarse” sus propios centavos, así como pgastarlos o ahorrarlos, según su 
gusto...) 
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EFECTOS DEL REFORZAMIENTO NEGATIVO SOBRE EL 
CAMBIO DE LA CONDUCTA * 


Objetivo conductual: Trabajar en sus estudios sociales o de deletreo 
y esperar su turno para que la ayudante evaluara el trabajo y le entregara 
el material necesario. 


Conducta a ser modificada: La resistencia pasiva de Grady a las acti- 
vidades de la clase. Su conducta de alta frecuencia era la de quedarse 
sentado y mirando fijamente, apartado de la situación de la clase, No inter- 
actuaba con sus compañeros y no les hacía caso a los adultos (es decir, 
cuando se le daban instrucciones para que trabajara con el material, sim- 
piemente miraba hacia otro lado y no seguía las indicaciones). 


Procedimiento de registro: Usando un reloj con segundero y una 
tablilla, observé durante 10 segundos y registré durante otros diez, aproxi- 
madamente 10 minutos por día en un total de 10 días de observación. 
Se usó una X para indicar que Grady no estaba trabajando durante un 
intervalo dado de 10 segundos. La conducta de no trabajar consistía en lo 
siguiente: quedarse sentado y mirando fijamente, andar sin rumbo por el 
salón, permanecer intencionalmente al final de la cola para ver a la ayu- 
dante, ocultar la cabeza en su pupitre, y simular estar buscando su mate- 
rial de estudio. 


Procedimiento experimental [: Se le dijo a Grady que debería traba- 
jar o bien en sus estudios sociales, o bien sus tareas de deletreo (y en otros 
periodos del día, en sus tareas de matemáticas y/o de lectura) y que debe- 
ría ver a la ayudante para la evaluación de sus tareas y para recibir el 
material de estudio necesario. Le enseñé el marcador de tiempo y le expli- 
qué que lo arreglaría para periodos variables, Cada vez que sonara la 
campana, ganaría un punto, que se marcaría en una tarjeta, si en ese 
momento se encontraba trabajando. También le expliqué que cada 10 
puntos los podía cambiar por un dulce. Sin embargo, puesto que Grady 
no aceptó los puntos (escondía o destruía las tarjetas) y no se mostró 
interesado en el dulec, me pareció necesario intentar otro procedimiento, 


Procedimiento experimental II: Te informé a Grady que, en vez de 
trabajar para ganar un dulce, podría trabajar para ganar tiempo libre 
durante el periodo de recren (1 punto = 1 minuto de tiempo libre). En 
esta ocasión introduje reforzamiento negativo; es decir, la climinación de 
un estímulo aversivo para incrementar la conducta deseada. Le expliqué 
a Grady que cuando él no trabajase, John, un condiscípulo, vendría A 
nolestarlo hasta que se fuera a trabajar. Para deshacerse de John, lo 


* Por Anue Welch. 


1586 Apéndice 


único que tenía que hacer era trabajar. Se le instruyó a John para que 
arrastrara su pupitre hacia Grady cuando este dejara de trabajar y para 
que le dijera que fuera a trabajar, que le quitara su libro, etc. 

No se usó ningún tipo de elogio con Grady, pues se constató que era 
incfectivo, Se le reforzó a John cn forma verbal y extrínseca por su papel 
en el experimento. 


Resultados: El reforzamientc negativo fue muy efectivo con Grady. 
La ayudó a incrementar su objetivo conductual, 

Grady trabajó más durante el periodo experimental II que durante 
cualquier otra época desde que entró a mi salón. De hecho, es el alumno 
que va más adelantado en su grupo de estudios sociales. En términos 
de los datos recolectados durante este estudio, la conducta de trabajar de 
Grady tuvo un promedio del 34% durante el periodo de línea base 
Este promedio aumentó durante el periodo experimental 11 a um 88%. 
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Análisis y medición de la 
conducta en el salón 
de clases 
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FUNDAMENTALMENTE LA EDUCACIÓN cs un proceso que tiene por objeto 
el desarrollo de formas de comportamiento nuevas y más complejas, La 
educación, que se lleva a cabo a niveles múltiples, dota a los diferentes 
miembros de una cultura de los repertorios conductuales necesarios para 
el desenvolvimiento individual y social de acuerdo a las normas y objetivos 
de esa cultura, 

La función de educar se delega, aunque no en forma exclusiva, en 
una institución ad hoc que denominamos genéricamente escuela. Esta 
institución es el organismo social especializado en educar a los miembros 
de la cultura y los dota no solo de los repertorios específicos de distintas 
tareas que benefician a la comunidad en su conjunto, sino también de las 
conductas indispensables para la convivencia cn grupo, 

Las filosofías educativas sc han «inspirado tradicionalmente en ideo- 
logias ajenas a una ciencia experimental del comportamiento. El desarro- 
llo reciente del análisis experimental de la conducta y de su tecnología 
aplicada, con sus amplísimas posibilidades, permite la evaluación rigurosa 
de las ventajas y desventajas de los sistemas educativos formales y de sus 
objetivos a la luz de los datos obtenidos en condiciones de laboratorio. * 

Las características distintivas del análisis experimental de la condutta 
son; a) la determinación de las variables ambientales que entran en reláZ 
ción funcional con la conducta (ya sea de un sujeto individual o de un 
grupo), y b) un énfasis marcado en la medición de dichas relaciones fun- 
cionales. Un análisis experimental de la situación educativa, cuyo para- 
digma tradicional es cl salón de clases, requiere forzosamente ambos aspec- 
tos. Es nuestro propósito en este trabajo, describir la instrumentación de 
procedimientos de medición conductual en cl salón de clases (sin fines 
aplicados), y analizar algunos de los datos obtenidos a partir de la utili- 
zación de estos instrumentos de medida. 


EVALUACIÓN DE CONDUCTAS PERTINENTES 


Las técnicas de medición del análisis conductual en ambientes naturales, 
se han caracterizado hasta la fecha, por estipular a priori, en cierto grado, 
las dimensiones pertinentes de respuesta. 

En la claboración de medidas complejas — escalas conductuales— (Bec- 
ker y colaboradores, 1967; Buell y colaboradores, 1968, Patterson, 1969), 
el procedimiento ha consistido en la realización de observaciones informales, 


161 


que preceden a la definición de las categorías de respuesta de la escala de 
registro, Una escala de registro pretende ser un instrumento de utilidad 
múltiple en diversos ambientes naturales, que posec elementos comunes. De 
este modo se formulan categorías conductuales, topográficamente definidas 
como clases de respuesta, que pueden presentarse en dichos ambientes natu- 
rales. 

Al establecer las categorías de la escala, esta se somete a un proceso 
continuo de refinamiento en lo que a la definición de las categorías se 
refiere. Su utilización prolongada hace que este proceso sea permanente. 

Como parte de un proyecto piloto para el desarrollo de un programa 
preescolar que pueda extenderse a la escuela primaria, iniciamos una 
seric de estudios exploratorios sobre la conducta en salones de clases de 
escuelas primarias, jardines de niños, y guarderías de las ciudades de 
Jalapa y México. Los inicios del proyecto se han vinculado, principal» 
mente, con una nueva manera de abordar la construcción y el refina- 
miento de una escala de medida diseñada para el salón de clase. Es con- 
veniente aclarar que no se pretende que esta escala sca utilizada por el 
maestro u otros no profesionales. Más bien, se trata de un instrumento 
de medida diseñado para estudios descriptivos que permitan un análisis 
experimental de las variables determinantes del comportamiento en el 
salón de clases, tanto para analizar la estructura actual del medio educa- 
tivo como para evaluar muevas formas de programación del ambiente 
escolar. 

La construcción de la escala cenductual abarca tres pasos bien defi- 
nidos: 


1? Desarrollo de una escala inespecífica; 

22 construcción de una escala específica a partir de los datos obteni- 
dos de la escala inespecífica, y 

3% calibración de la escala específica mediante cl uso intermitente de 
la escala incspecífica. 


A continuación, describiremos cl método general seguido en los tres 
pasos de la elaboración de la escala conductual. 

Escala inespecífica: Esta llena una doble función. En primer lugar, 
permite registrar las conductas del sujeto sin estipular categorías a priori, 
dividiéndolas en conductas de alta y baja tasa, El registro de las conductas 
de mayor tasa da la base para establecer una escala conductual a posteriori, 
con categorías generadas por la observación formal, confiabilizada, de la 
conducta de múltiples sujetos en una muestra amplia de situaciones defini- 
torias de un salón de clases. En segundo lugar, la escala inespecífica pro- 
porciona los elementos fundamentales para realizar un análisis funcional 
que permita el desarrollo de un análisis experimental ulterior enntrolado 
de la situación que se registra. Los elementos en cuestión son los que cons- 
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tituyen la triple relación de contingencia; estímulo antecedente (EP), res- 
puesta (1t), y estimulo consecuente (E* o E”). 

El tipo de escala inespecífica utilizada prevé cl registro de tres aspec- 
tos: 4) qué conducta ocurre; b) en qué lugar ocurre; c/ quién está pre- 
sente cuando dicha conducta ocurre. El registro de las conductas que 
ocurren nos proporciona un índicc directo de las categorías conductuales 
más pertinentes a la situación que se evalúa. El lugar en que ocurre la 
conducta nos informa respecto a las condiciones antecedentes de tipo 
físico que pueden tener funciones de tipo discriminativo y/o disposicional. 
Finalmente, cl registro de las personas presentes nos permite obtener infor- 
mación respecto a las funciones discriminativas y reforzantes de la con- 
ducta de otros en el ambiente natural. 

El registro de las conductas se realiza mediante un sistema de muestreo 
temporal tipo instantáneo (¿lask), muestrcándose diferentes sujetos en for- 
Ma sucesiva, de acuerdo a un orden previamente establecido, Fsto permite 
tener un registro de una situación de grupo; pero con medidas individuales. 
El valor particular de la muestra temporal depende directamente de la can- 
tidad de sujetos que constituyan la situación de registro, a fin de poder 
tener un número suficiente de observaciones por sujeto en cada sesión. 

El registro de la conducta que ocurrió, el lugar en que ocurrió, y quie- 
nes estaban presentes cn el momento, permite un análisis más profundo de 
la conducta de los sujetos en términos de probabilidades condicionales. Del 
número total de muestras, cl porcentaje de muestras en que ocurrió una 
conducta determinada, indica su probabilidad global. Puede calcularse su 
probabilidad condicional en términos de las propiedades discriminativas 
del lugar físico, las personas presentes y el lugar físico más las personas 
presentes. El porcentaje de muestras en que ocurrió una conducta en de- 
terminado lugar respecto al número total de ocurrencias de esa conducta 
nos da su probabilidad condicional. Lo mismo sucede cuando se hace el 
cálculo en términos de las personas presentes o de las presentes en un 
lugar determinado. La relevancia de esta información es evidente. Propor- 
ciona una manera diferente para abordar la intervención sobre el ambiente. 
En vez de alterar la probabilidad global de una respuesta manipulando 
cierto tipo de consecuencias cuando la conducta ocurre, se puede prevenir 
la ocurrencia de la misma, alterando previamente los condiciones discri- 
minativas que controlan su presentación. Se requiere probar en lo futuro 
cuál de estas estrategias de intervención es más cfcctiva y susceptible de 
instrumentarsc en un ambiente natural. 

Escala específica: Se construye a partir de los datos obtenidos median- 
te la aplicación de la escala inespecífica. La elaboración de la escala com- 
prende tres pasos. El primero consiste en la tabulación de las frecuencias 
de ocurrencia de cada una de las respuestas, tal como las anotó cada ohser- 
vador individual. La tabulación de las frecuencias de ocurrencia sólo tiene 
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en cuenta la columna del registro que corresponde a “qué conducta” ocu- 
rrió, sin considerar la situación física, o en la presencia de qué personas tuvo 
lugar. 

En segundo término, una vez tabuladas las frecuencias de ocurrencia 
de las clases de respuestas olservadas por un grupo de registradores indivi- 
duales, se seleccionan las respuestas en dos categorías: conductas de tasa 
elevada y conductas de tasa reducida. Se evalúa también la pertinencia 
funcional de las conductas de tasa baja y elevadas con objeto de climinar 
aquellas respuestas que carecen de interés para los propósitos del programa 
conductual que vaya a desarrollarse. Seleccionadas las respuestas, se pro- 
cede al tercer paso, 

Aquí se redefinen las categorías a partir de la nomenclatura dada por 
los distintos observadores individuales. La redefinición de las categorías, 
que se efeciúa en discusión de grupo, comprende dos aspectos: el primero, 
consiste en estandarizar el rótulo de las diferentes categorías de la escala 
inespecífica, a fin de suprimir nomenclaturas distintas para respuestas 
comunes; por ejemplo: mirar a, ver a, atender a, etc. El segundo aspecto se 
refiere directamente a la definición propiamente dicha de cada una de las 
categorías, considerando los problemas de juicio que podrían suscitarse de 
acuerdo a la experiencia previa de los observadores. 

Este procedimiento representa dos ventajas respecto al método tradi- 
cional de construcción de escalas conductuales. Las categorías conductuales 
se especifican a posteriori a partir de la observación formal de la conducta 
del o de los sujetos en la situación natural en que se va a utilizar después 
la escala. De este modo, las categorías que se establecen reflejan las con- 
ductas más pertinentes a la situación de registro, evitándose que la escala 
esté contaminada en grado extremo por los repertorios verbales particulares 
de los que la construyen. Además, se hace innecesario redefinir las catego- 
rías en forma continua, a medida que se utiliza el instrumento, dado que 
la redefinición de las mismas constituye un paso previo a su utilización. 

Calibración de la escala específica: Toda medida empírica debe poseer 
tres características: velidez, confiabilidad y sensibilidad. El problema de 
la validez de una medida conductual directa está dado por la defini- 
ción de la categoría de la medida. La confiabilidad se determina por cl 
grado de acuerdo entre observadores independientes que registran un mismo 
evento. Finalmente, la sensibilidad se refiere a la precisión con la cual la 
escala puede reflejar los cambios que operan en tiempo en la conducta de 
los observados. 

Una escala conductual se utiliza antes de aplicar alguna técnica de 
intervención ambiental y después de haherla usado. Si la técnica de inter- 
vención es efectiva, puede suponerse que va a alterar sustancialmente el 
comportamiento de Jos sujetos a los que va dirigida dicha intervención. 
La alteración puede ser tal que, en algunas ocasiones, el cambio en el 
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comportamiento de los observados sea tan grande que la escala en uso 
no capte los nuevos repertorios o interacciones que ocurren. En esc caso, 
la escala ha perdido sensibilidad como medida de esta situación particular. 

¿Cómo puede mantenerse la sensibilidad original de la escala? Fl pro- 
cedimiento a describirse apenas se está evaluando. 

Se muestrcan distintos periodos de observación en los que se utiliza 
simultáneamente, por observadores independientes, la escala específica y 
la inespecífica. Si la escala inespecifica registra respuestas distintas a las 
categorías de la escala especifica, se obtendrá una correlación baja entre 
ambas escalas, lo que significa que la escala especifica ya no es suficiente- 
mente sensible; es decir, no registra lo que ocurre en la situación que está 
midiendo. De haber correlación elevada entre ambas escalas, puede con- 
cluirse que la escala específica sigue conservando la sensibilidad necesaria. 

En los casos en que la correlación interescalar es baja, se requiere rec- 
tificar la escala específica, ya sea introduciendo nuevas categorías o redefi- 
niendo las ya existentes. Este procedimiento intermitentemente aplicado, 
permite una calibración continua de la sensibilidad de la escala, factor no 
tenido en cuenta en el uso de instrumentos de medida en análisis conduc- 
tual. Su utilidad, en última instancia, debe verificarse mediante su aplica- 
ción en diferentes tipos de situación y con distintas escalas de medida. 


ANALISIS FUNCIONAL DE LA CONDUCTA 
EN EL SALÓN DE CLASES 


Un análisis funcional de la conducta en el salón de clases requiere 
tener en cuenta la relación de control que se establece entre diversos sec- 
tores del ambiente físico y social y la conducta de uno o todos los sujetos 
que forman parte de dicho salón de clases. Entre los sectores del ambien- 
te que pueden adquirir relaciones de control respecto a la conducta que se 
emite en el salón de clases, podemos identificar fundamentalmente: a) las 
características físicas del local; 5) la conducta del maestro; c) la conducta 
de otros compañeros. Estas categorías no agotan naturalmente todas las 
posibilidades empíricas. 

Estos diversos sectores del ambiente pueden adquirir una triple rela- 
ción de control respecto a una conducta o conductas determinadas: 
a) como reforzador o estimulo punitivo; b) como estímulo discrimina- 
tivo, y €) como evento disposicional, 

Los aspectos puramente físicos del ambiente pueden tener propiedades 
funcionales de tipo disposicional o discriminativo, mientras que la con- 
ducta del maestro y la de los compañeros pueden funcionar como cstímu- 


los discriminativos o consecuentes y, en algunos casos, coma eventos dis- 
posicionales. 
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La dualidad funcional potencial de las características físicas del salón 
de clases y de las conductas del maestro y los compañeros, plantean una 
serie de problemas metodológicos de importancia en lo que a su medición 
se refiere. 

En primer término, para distinguir las propiedades discriminativas de 
las disposiciones ejercidas por un lugar físico, es necesario tener cn cuenta 
las interacciones que se producen entre esc lugar y el control asumido 
por las conductas de otro cn relación a una conducta determinada. Un 
evento disposicional se define en relación a la especificidad del efecto de 
un reforzador. Para evaluar si una “característica física posee propiedades 
disposicionales, es necesario observar que cl efecto reforzante de un evento 
esté asociado exclusivamente a dicho estímulo físico, es decir, que exista 
una interacción entre el estímulo reforzante y el evento disposicional. Dire- 
mos que el lugar físico es un estímulo discriminativo cuando controla una 
determinada probabilidad subsecuente de respuesta, independientemente 
de la presencia o no del reforzador especifico en cuestión. Un estímulo dis- 
criminativo puede controlar una probabilidad de respuesta variable depen- 
diendo de los parámetros del reforzador particular asociado. 

Para evaluar si la conducta del maestro o de un compañero tiene pro- 
piedades discriminativas o de estimulo consccuente (reforzante o punitivo), 
es necesario desarrollar un sistema de registro especial, en que se tengan 
en Cuenta los estímulos antecedentes y consccuentes a la conducta. Áun 
cuando este tipo de registro proporciona una información muy rica res- 
pecto al control ambiental de la conducta, presenta dos limitaciones de 
consideración. En primer lugar, el entrenamiento de los observadores es 
muy prolongado a fin de obtener coeficientes de confiabilidad aceptables. 
En segundo lugar, no puede descartarse y tampoco evaluarse la acción de 
estímulos discriminativos y reforzantes punitivos remotos, de modo que 
es difícil establecer con certidumbre cuáles son los estímulos específicos 
que tienen control en un momento dado sobre una conducta particular. 

Debe mencionarse también un tercer factor, de gran importancia en 
situaciones naturales. Cuando la conducta de un sujeto determinado tiene 
Rigar en presencia de otro, por lo general este sujeto ejerce contral diseri- 
minativo y reforzante sobre esa conducta, pues es poco factible que no 
responda como consecuencia ante una conducta emitida en su presencia. 
De este modo, nos encontramos muy a menudo que un mismo sujeto posce 
simultáneamente propiedades discriminativas y reforzantes respecto a una 
misma conducta. Aun en aquellas situaciones en que el sujeto se com- 
porte neutral respecto a una conducta, por el simple hecho de estar pre- 
sente en el momento cn que esa conducta es reforzada por otros, se deriva. 
que va a adquirir propiedades reforzantes condicionadas. Con esto quere- 
mos subrayar que, en la práctica y con propósitos de medición, es suma- 
mente dificil poder diferenciar las propiedades discriminativas de las refor- 
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zantes de un sujeto presente en el momento en que se emite una conducta 
en particular. 

La medición de los diversos grados de probabilidad de emisión de una 
conducta condicional a la presencia de un lugar físico, la presencia del 
maestro o la de alguno o varios compañeros, permite analizar las distintas 
relaciones de control que se pueden establecer en un ambiente relativa» 
mente complejo, como es el salón de clasc, ya sea para describirlas úni- 
camente o para instrumentar cambios en dichas relaciones, 

Espacios físicos. El análisis del control discriminativo o disposicional 
ejercido por características físicas del espacio arquitectónico, apenas em- 
pieza a considerarse en los estudios de análisis conductual. Un espacio 
físico puede adquirir propiedades discriminativas por dos razones funda- 
mentales: a) porque se ve asociado al reforzamiento de una conducta 
arbitraria emitida en dicho espacio, o b) porque el espacio físico en 
cuestión, por sus propiedades arquitectónicas características, favorece que 
se emita una clase particular de conductas que se verán seguidas por 
reforzamiento con una alta probabilidad. Es en este segundo aspecto que 
es de primordial importancia realizar un análisis cuantitativo cuidadoso 
de las características fisicas y arquitectónicas que favorecen la emisión' de 
conductas deseables y que, a su vez, reducen la probabilidad de conductas 
indescables. El tipo de medida que proponemos constituye un primer 
acercamiento a este problema, que requiere una evaluación más exhaus- 
tiva y pormenorizada. Á grosso modo y a guisa de ejemplo, podríamos 
ilustrar un aspecto de la estructura física del salón de clases que es perti- 
nente. El salón de clases típico que conocemos consiste, por lo regular, en 
un espacio de dimensiones intermedias de forma rectangular o cuadran- 
gular. En la parte anterior del salón se encuentra el pizarrón y el escritorio 
del maestro, desde donde dicta las clases e imparte las explicaciones que 
le son solicitadas. Las bancas de los alumnos están dispuestos en hileras, 
de modo que algunos de ellos quedan frente al maestro, en la parte de ade- 
lante, y otros quedan sumamente alejados, en la parte de atrás, Es de 
esperarse que la exposición a la conducta del maestro (y por consiguiente 
asus E%E""s) no es la misma para todos los miembros del grupo. Esta 
simple diferencia en exposición a la conducta del maestro, por la peculiar 
disposición arquitectónica del salón de clases, debe producir diferencias 
importantes en el comportamiento de los alumnos, tanto en lo que se refiere 
a la adquisición de conocimientos, como al tipo de conductas que emiten 
con mayor frecuencia. Más adelante mostraremos algunos datos sobre el 
particular. Se podría abundar más al respecto sobre cómo influyen otros 
aspectos arquitectónicos en los resultados del proceso educativo; pero el 
tema rebasa el marco de este trabajo. 

Las propiedades disposicionales del espacio físico son más complicadas 
de evaluar, y requieren un estudio cuidadoso de cómo interactúa un espa- 
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cio físico con la capacidad, como reforzadores de diferentes eventos físicos 
y conductuales. Por el momento no existen datos al respecto. 

Conducta del maestro. Hay muchos estudios en la literatura (Hall 
y colaboradores, 1968; O'Leary y colaboradores, 1969) que muestran la 
importancia de la conducta del maestro en la determinación de la con- 
ducta individual y de grupo de los alumnos en el salón de clases. Poste- 
riormente mostraremos algunos datos sobre cómo varía la conducta del 
maestro en diversos puntos del medio escolar, y cómo puede derivarse 
una serie de observaciones iniciales sobre el tipo de conductas que emite 
en cl salón de clases y su pertinencia a los objetivos educacionales que se 
persiguen. 

Conducta de los compañeros. En los estudios en los que se ha mani- 
pulado la conducta de uno o varios sujetos en el salón de clases (Madsen 
y colaboradores, 1968; Hall y colaboradores, 1968) esto se ha hecho 
primordialmente a través de la conducta del maestro. Sin embargo, es de 
gran importancia poder determinar empíricamente cl grado de éontrol que 
ejercen las conductas de otros compañeros sobre un alumno, y viceversa, 
la conducta de un estudiante sobre la del resto del grupo. Es preciso ana- 
lizar la viabilidad de manipular la conducta del grupo a través de contin- 
gencias prescritas a un solo sujeto, así como la posible especificidad 
de reforzadores sociales que puede existir entre subgrupos en un salón de 
clases. Es fundamental poder determinar empíricamente la responsabilidad 
diferencial de uno o varios sujetos a la conducta (E? y E*'s) del maestro 
y de los compañeros. 

Las implicaciones a nivel aplicado para estudios de socialización y de 
manejo de conducta en el salón de clases pueden ser de gran importancia. 
Más adelante se mostrarán algunos datos de interés sobre el particular. 


DATOS PRELIMINARES SOBRE UN ESTUDIO 
DESCRIPTIVO PILOTO 


A continuación mostraremos algunos datos que forman parte de un 
estudio piloto descriptivo que se realizó en varias escuelas de jardín de 
niños en Jalapa, así como en un programa académico experimental con ni- 
ños preescolares que se está iniciando en la guardería del Centro Ma- 
terno Infantil Maximino Ávila Camacho, de la ciudad de México. 

En primer lugar, mostraremos algunos datos representativos de un 
salón de clases de segundo año de una escuela oficial de la ciudad de Ja- 
lapa. Los datos fueron obtenidos por registro directo en el salón de 
clases por dos equipos independientes de observadores durante un periodo 
de 15 días con sesiones diarias de hora y media de registro. Se utilizó un 
registro por muestreo temporal instantáneo (flush) cada 30”, lo que pro- 
porcionó un total de 180 observaciones por día. Se registró la conducta 
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del maestro y la de los alumnos, utilizando la escala inespecífica descrita 
anteriormente: qué conductas se emitían, en qué lugar se emitía, y quién 
estaba presente cuando dicha conducta se emitía. La confiabilidad osciló 
entre B5 y 90% y se computó seleccionando al azar diez muestras de dos 
observadores por día, cotejándolas. 

Los datos obtenidos permiten analizar la situación del salón de clases 
desde diversos puntos de vista. La figura 43, por ejemplo, nos muestra el 
porcentaje de conductas académicas ocurridas en los periodos de muestra 
en términos de la posición geográfica del niño en el salón de clases, así 
como de la persona o personas presentes. La conducta académica descrita 
incluye, fundamentalmente, leer, escribir y desarrollar actividades caracte- 
rísticas del salón de clases (dibujar, etc.). La estabilidad de los registros 
es notable, así como los bajos índices de ocurrencia de las conductas aca- 
démicas en cualquiera de las situaciones incluidas. En ninguna de las 
nueve condiciones de observación, el porcentaje de conductas académicas 
fue superior al 20%. Es significativo que dentro de esta reducida ocu- 
rrencia de conductas académicas sea ligeramente mayor el porcentaje 
cuando cl niño se encuentra en grupo con otros, que cuando está solo o 
con el maestro. Tiende a presentarse una ligera inestabilidad cuando el 
niño se encuentra solo en su banca, Todo esto ocurre independientemente 
de la posición geográfica ocupada en el salón de clases: adelante, en me- 
dio o atrás. 

La figura 44 muestra el indice de ocurrencia de distintas conductas: 
académicas (leer y escribir), autocstimulación (distraerse y conductas per- 
severativas), mirar y hablar, en los niños sentados en la parte de adelante 
del salón de clases, en presencia del maestro, de un amigo o compa- 
ñero, y del sujeto solo. Los porcentajes de ocurrencia de las distintas 
conductas son muy bajos en cualquiera de las situaciones de registro: 
nunca se elevan sobre el 10%. Dentro de esta raquítica emisión conduc- 
tual, mirar y autoestimularse (que incluye distracción) parecen ser las 
que se presentan con mayor frecuencia. También es manifiesto que el 
maestro posee propiedades supresoras de algún tipo, ya que en su presen- 
cia es la situación en la que menos conductas se emiten. 

La figura 45 nos muestra datos similares, pero de los niños que se 
encuentran sentados en la zona intermedia del salón de clases. 

Lo mismo que en el caso anterior, los niveles de emisión conductual 
son muy bajos, aunque ahora los porcentajes son ligeramente superiores 
(quizá porque el maestro está más distante). Podemos observar que el 
maestro parece funcionar como un supresor generalizado, pues es en su 
presencia nuevamente que los niños emiten los índices conductuales más 
bajos. Por el contrario, el porcentaje de conductas académicas y de las 
Otras categorías, excepto hablar, aumenta cuando el niño está solo. En lo 
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Figura 44. Niños de adelante (2” año. Escucln Graciano Valenzuela). 
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que respecta a hablar, esta conducta se presenta solo en presencia de un 
amigo o compañero. 

La figura 46 muestra la ocurrencia de las cuatro categorías conduc- 
tuales mencionadas en los niños que se sientan en la parte posterior del 
salón de clases. No es necesario hacer observar otra vez que la ocurrencia 
de conductas es muy baja y que ante el maestro es la situación en que este 
hecho se observa con mayor fuerza. Los porcentajes son aquí ligeramente 
inferiores a los de los niños situados en el medio del salón de clases y, en 
este caso, la ocurrencia de conducta académica parece restringirse única- 
mente a cuando cl niño está solo. Fl maestro, en este caso, parece controlar 
mayor conducta de mirar que en los casos anteriores, 

La figura 47 nos muestra ahora la conducta del maestro. El registro 
incluye las cuatro categorías más frecuentemente observadas: hablar a un 
alumno, hablar 21 grupo, mirar a un alumno y mírar al grupo. 

Los datos se graficaron en términos del lugar del salón de clases en 
que podían emitirse dichas conductas: el pizarrón, el escritorio del macs- 
tro, en la parte de adelaute del salón de clases y en el pasillo. No se inclu- 
yeron otras zonas del salón de clases, porque se registraron muy pocas 
veces con la escala inespecífica, de donde se desprende que la movilidad 
del maestro es muy reducida y que, por consiguiente, los niños de la parte 
intermedia y posterior del salón de clases tienen poco contacto con él 
Se puede observar que la conducta que ocurre menos es la de mirar al 
grupo, a pesar de que tampoco es significativamente alta la de mirar a 
los alumnos aislados. En cierta medida, podría decirse que existe poco 
contacto visual entre el macstro y los alumnos, quizá debido a que el 
maestro se encuentra de espaldas al grupo o sentado sin dirigirse de frente 
a los alumnos y, en parte, a que esta conducta puede estar incluida en la 
categoría de hablar, La conducta observada más frecuente es la de hablar 
a un alumno solo, ya sea desde el pizarrón o en el escritorio del maestro. 
Esto ocurre con menor frecuencia cuando el maestro se encuentra en la 
parte de adelante del salón o caminando por el pasillo. 

La conducta de hablar al grupo se muestra mayor número de veces 
cuando el maestro está en su escritorio o en la parte de adelante del salón 
de clases. La conducta de mirar a un alumno solo, es poco frecuente y no 
ofrece mayor interés. Es conveniente señalar, sin embargo, que los bajos 
indices de emisión conductuales mostrados por los alumnos correlacionan 
con la conducta del maestro, que parece también ser sumamente limitada 
en cuanto que las categorías observadas nunca llegaron a ocurrir en por- 
centaje mayor que cl 40% de las muestras. Más adelante haremos algunos 
comentarios al respecto. 

La figura 48 describe algunos datos obtenidos en un proyecto experi- 
mental con niños de 3, 4 y 5 años de una guardería de la ciudad de 
México. Estos datos forman parte de un amplio proyecto académico y 
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verbal. Los hemos seleccionado, porque ilustran el uso de una escala de 
medida específica, elaborada a partir de una escala inespecífica, 

La figura 48 describe también la conducta de un niña, denominado 
“objetivo”, sometido a un tratamiento diferencial, la conducta de los niños 
que lo rodean en el salón de clases, denominados “circundantes”, y la con- 
ducta de la maestra, Se registraron las siguientes categorías para cl niño 
“objetivo” y los niños “circundantes”: hablar a la maestra, agresión, hablar 
a otro niño, contacto físico y sonreír. Estas categorías se elaboraron a 
partir del inventario de conductas obtenidas de una escala inespecífica. 
La conducta de agresión incluyó todo contacto físico o verbalización inten- 
sos, escupir, burlas y la conducta de contacto físico incluyó caricias, besos, 
abrazos, contactos corporales no violentos y aproximación fisica. De la 
maestra, se observaron las siguientes categorías: hablar al alumno, hablar 
al grupo (de asuntos académicos), evaluar a la niña (dar puntos, corre- 
gir). atender peticiones, interacción aversiva (regaños, amenazas, castigos), 
interacción positiva (abrazar, acariciar, atención solícita). 

Los registros mostrados abarcan 36 días de observación con sesiones 
de una hora de observación, con muestreos temporales instantáneos (flash) 
cada diez segundos lo que arroja un total de 360 observaciones por sesión. 
La confiabilidad de los registros se aproxima al 90%. 

Los datos forman parte de un estudio experimental para evaluar fun- 
cionalmente las propiedades de un sistema de fichas sobre conductas 
académicas y sociales, tanto de los alumnos que se someten al sistema de 
fichas, como de los que no se someten, así como los cambios operados 
en cl comportamiento de la maestra. El salón de clases en cuestión no es 
una situación típica, pues solo hay diez niños y una maestra. La figura 48 
muestra algunos datos parciales de este estudio en una de las situaciones 
en que evaluarán el efecto de administrar fichas al niño objetivo por res- 
puestas correctas en escritura, lectura y aritmética. En este caso las fichas 
no tenían ningún valor de intercambio, de modo que no podían obtenerse 
con ella ningún tipo de reforzadores como manipulables, comestibles, 
privilegios, etc. 

Si analizamos la parte superior de la gráfica, observaremos en primer 
término las conductas correspondientes al niño “objetivo”. El niñio mues- 
tra porcentajes aproximados del 10% en sonreír, 20% en contacto físico, 
20% en hablar a otros niños, 0% en agresión, y 20% en hablar a la 
maestra, durante el periodo inicial de línea base. Ln el momento en que 
se introducen las fichas sin cambio, podemos observar un incremento en 
la conducta de sonreír al 20%, y en contacto físico hasta un 409. Inde- 
pendientemnmente de los cambios operados en la conducta académica de 
este niño, es evidente que las fichas produjeron un incremento en dos 
conductas deseables, dejando sin alterar el resto. Al hacer la reversión a 
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línea basc, retirando las fichas, dichas conductas disminuyeron en por- 
centaje. 

Al analizar la parte intermedia de la gráfica, observaremos la con- 
ducta de los niños “circundantes”. Los porcentajes obtenidas para sonreir, 
contacto físico, hablar a otros niños, agresión y hablar a la maestra, 
fueron de 10%, 7%, 10%, 10% y 109 respectivamente. En el momento 
en que se introducen las fichas con el niño “ahjetivo””, se observa una 
alteración en el porcentaje de contacto físico de los niños circundantes 
que se eleva hasta un 20%. Esto puede ser efecto directa de que la misma 
categoría conductual haya aumentado también cn el niño “objetivo”, y 
cs una ilustración muy clara de cómo las conductas operadas cn un solo 
sujeto en el salón de clases pueden alterar la conducta del resto del grupo. 
Al pasar a la reversión, disminuye al nivel previo el porcentaje de con- 
tacto físico, 

En la parte inferior de la gráfica podemos observar las conductas corres- 
pondientes a la maestra. Obtuvo los siguientes porcentajes durante la 
línea base; atender peticiones, 10%; evaluar al alumno, 10%; interacción 
aversiva, 10%; interacción positiva, 20%; hablar al grupo, 20%, y hablar 
al alumno, 45%. Al introducir la muestra cl sistema de fichas con el 
alumno objetivo, se observan cambios significativos en el porcentaje de 
veces que habla a un alumno: 80%; el porcentaje de veces que habla 
al grupo: 50%, y el porcentaje de interacciones positivas que se eleva a 
un 30%. Al pasar al periodo de reversión estos cambios desaparecen, 
retornando las conductas a niveles aproximados a los de línea base. Aquí 
se puede apreciar claramente cómo el sistema de fichas, por razones en las 
que no abundaremos (véase Ribes y colaboradores, 1973) produce cam- 
bios importantes en la conducta de la maestra, tornándola más positiva, 
aumentando el número de interacciones con los alumnos, efecto notable 
si tenemos en cuenta los datos típicos de interacción del maestro en un 
salón de clases de escuela pública. Un hecho que merece ser evaluado 
con mayor precisión en otro estudio es el grado en que el esistema de fichas 
altera la conducta de la macstra primeramente y como efecto derivado la 
conducta de los niños cn el salón de clases. 


CONSIDERACIONES FINALES 


Los datos presentados intentan dar un cuadro descriptivo sumamente 
reducido de las distintas interacciones que tienen lugar en un salón de 
clases. Nos llevan a reflexionar sobre una scric de aspectos fundamentales 
respecto al medio escolar y el proceso educativo. 

En términos generales es desalentador observar el porcentaje tan bajo 
de conductas académicas que ocurren en un salón de clases. Aun cuando 
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los datos presentados se circunscriben a un solo grupo de una escucla, los 
datos obtenidos en otras escuelas en el mismo estudio, y que por falta 
de tiempo no hemos citado aquí, muestran ser semejantes a los que seña- 
laraos. Este bajo índice no se limita exclusivamente, por desgracia, a las 
conductas académicas, sino que afecta en general al comportamiento de 
los alumnos. El hecho de que en presencia del maestro se observen los 
niveles más bajos puede indicar dos cosas: que el maestro posee prepie- 
dades punitivas y/o que refuerza la pasividad. Las dos posibilidades son 
factibles, si nos detenemos un momento a considerar cuál es un buen salón 
de clases de acuerdo a la filosofía educativa básica de nuestro medio: 
aquel que está en silencio, ordenado, con poco movimiento, y en donde 
los niños están dedicados al desarrollo de actividades rulinarias como 
repetir en voz alta, o copiar. 

La conducta verbal, tan importante para el desarrollo educativo y 
social posterior, y en el que observamos día a día deficiencias tan notorias 
en estudiantes de años superiores, se emite preferentemente en presencia 
de otros niños, y prácticamente cs nula en presencia del maestro. Por su 
parte, las verbalizaciones del macstro dirigidas a un alumno particular o 
al grupo, también son muy reducidas en frecuencia, aun cuando de los 
datos parece desprenderse que hablar a un alumno aumenta en las vecin- 
dades geográficas del escritorio del maestro. La iniciativa parte del niño 
y no del maestro. Mala programación, en efecto... 

Pensamos que es importante efectuar estudios descriptivos de esta na- 
turaleza, que abarquen periodos más prolongados de observación y mayor 
variedad de situaciones para alcanzar un criterio de representatividad 
estadística de las escuelas. Sin embargo, aun cuando los datos son escasos, 
parecen proporcionar un cuadro poco alentador de lo que es conductual- 
mente un salón de clases y por consiguiente, de los objetivos educativos 
que estamos persiguiendo. Debe insistirse en la necesidad de implementar 
una tecnología conductual que haga más efectiva la educación y que 
transforme las condiciones y metas que se han impuesto en la actualidad. 
Disponemos de instrumentos de medición y de técnicas de implementación, 
Debemos concentrarnos en evaluar empíricamente nuevos objetivos edu- 
cativos y nuevas formas de integrar el proceso de instrucción y socializa- 
ción. 


Referencias bibliográficas 


Becker, W. C., Madsen, €. H.. Jr., Arnold, CG. R., y Thomas, D. R. The 
contingent usc of teacher attention and praise in reducing classroom 
behavior problems. Journal o] Special Education, 1967, 1, 287-307. 

Buell, J. S., Stoddard, P. L., Harris, F. R., y Baer, D. M. Patterns of Social 


development collateral to social reinforcement of one form of play in an 


conducta en el salón de clases 179 


isolated nursery schoo! child. Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 
1. 167-173. 

Hall, R. Vance, Lund, D., y Jackson, D. Etfects of teacher attention an study 
behavior. Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 1, 1-12. 

—-=, Panvan, M., Rabon, D., y Broden, M. Instructing beginning teachers 
in reinforcement procedures which improve classroom control. Journal 
of Applied Behavior Analysis, 1968, 4, 415-322. 

Madsen, C. H., Jr., Becker, W. C,, y Thomas, D. R. Rules, praise and igno- 
ring: elements of elementary classroom control. journal of Applied Beha- 
vior Analysis, 1968, 2, 139-150, 

Mandelker, A. V., Brigham, T. A,, y Bushell, D., Jr, The effects of token 
procedures on a teachers social contacts with her students. Journal of 
Applied Behavior Analysis, 1970, 3, 169-174. 

O'Leary, K. D., Becker, W. C., Fvans, M. B,, y Saudargas, R. A. A token 
reinforcement program in a public school: a replication and systematic 
analysis. fourral of Applied Behavior Analysis, 1969, 4, 3-13. 

Patterson, G. R. Programmed steps for family intervention. Social Learning 
Project, Oregon Research Institute. Eugene May, 1969. 

Ribes, E., Durán, L., Evans, B., Félix, G., Rivera, G., y Sánchez, S. An Expe- 
rimental Evaluation of Tokens as Conditioned Reinforcers in Retarded 
Children. Behavior Research and Therapy, 1973. 

Thomas, D. R., Becker, W. C., y Armstrong, M. Production and elimination 
of disruptive classroom beliavior by sistematically varying teacher's atten- 
tion. Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 1, 35-45. 


: ) Don Busbhell, Jr, 


Planeación de contingencias 
para salón de clases 


Presentado durante el TI Symposium sobre Modificación de Con- 
ducta: el Análisis Cunductual Aplicado a la Educación, patrocinado 
por el Departamento de Psicologia Experimental y Metodología, Uni- 
versidad Nacional Autónoma de México, realizado en la Unidad de 
Congresos del Centro Médico Nacional, México, D. F., enero 24-25, 
1972. La preparación de este artículo fue financiada, en parte, por 
Acuerdo OEG-0-8-522422.4433 (286) del United States Office of 
Education para el University of Kansas Support ard Development 
Center for Follow Through 


A mebiaDos de la década de los sesenta comenzaron a aparecer infor- 
mes sobre la modificación sistemática de conducta en el salón de clase. 
Y año con año se suceden aplicaciones del análisis conductual que incre- 
mentan la frecuencia de conductas descables para el salón de clase y que 
hacen decrecer la de conductas que obstaculizan el progreso de los alum- 
nos o perturban la tranquilidad del maestro. Investigadores conductuales 
(por ejemplo, Staats, Staats, Schultz y Wolf, 1962) que empezaron tra- 
bajando con niños aislados en situaciones especiales, y que luego pasaron 
al estudio de agregados de conductas de niños (por cjemplo, Bushell, 
Wrobel y Michaelis, 1968) que se desenvolvían en salones de clase nor- 
males, han reunido los elementos de una prometedora, aunque joven, 
tecnología, destinada al perfeccionamiento de la educación escolar formal. 

Esta nueva tecnología está edificada sobre los resultados de las inves- 
tigaciones que se publican en nuestras revistas científicas, en donde repe- 
tidas veces se muestra cómo el cuidadoso manejo de las contingencias 
puede contribuir a incrementar la efectividad del maestro. Partiendo del 
año de 1972, podemos bosquejar retrospectivamente la trayectoria que 
ha seguido la construcción de esta tecnología. Nuestros esfuerzos iniciales 
se han encaminado a demostrar que realmente se alteran las conductas 
de los niños en los salones de clase, sea favorable o desfavorablemente, 
por consecuencia de la oportunidad y de la calidad de la atención del 
maestro que sucede a dichas conductas (por ejemplo, Harris, Wolf, y 
Baer, 1964; Madsen, Becker, y Thomas, 1968). 

Poco después, los procedimientos de reforzamiento por fichas prestaron 
apoyo adicional y confirieron cierta flexibilidad a los procedimientos de 
enseñanza todavía en desarrollo (por ejemplo, Wolf, Giles, y Hall, 1968). 
Las fichas, que los niños pueden ganar por su ejecución u progreso para 
luego cambiarlas por las actividades que elijan, han mejorado la ejecución 
de las tareas (O'Leary y Becker, 1967), la precisión (Glynm, 1970), y la 
tasa de respuestas (McLaughlin y Malaby, 1971), e incluso han alterado 
la cantidad de atención del maestro hacia los niños (Mandelker, Brigham, 
y Bushell, 1970). 

Los procedimientos que se valen de juegos (Barrish, Saunders, y Wolf, 
1969) y las técnicas de autorregistro (Broden, Hall, y Mitts, 1971) se han 
combinado con la atención de parte de los adultos y las fichas, para am- 
pliar así el conjunto de estrategias utilizadas para hacer del salón de clase 
una situación más favorable para el aprendizaje. 
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En tiempos más recientes, he visto que ha aumentado la atención que 
se da al análisis de acontecimientos antecedentes tales como las instiga- 
ciones del maestro y la disposición del currículo en secuencias (Lovitt y 
Curtiss, 1968). Pero esto no menoscaba nuestro hincapié: anterior cn las 
consecuencias de la conducta, sea esta deseable o indeseable; pues lo que 
se hace es añadir nuevas dimensiones y complejidades al análisis y al per- 
feccionamiento de la conducta de salón de clase. 

Los análisis de los procedimientos, actualmente a prueba en nuestros 
salones de clase de Kansas, sugieren la importancia cada vez mayor de la 
construcción de procedimientos más directos para promover el desarrollo 
de habilidades de estudio independientes en los niños de primaria, es de- 
cir, de conductas que los liberen del apoyo y la atención continua por parte 
del maestro. Se espera que estas investigaciones contribuyan al logro de 
nuestros objetivos, 


LA CUESTIÓN DE LA UTILIDAD 


Conforme aumenten las investigaciones sobre el entrenamiento de maes- 
tros, el sistema de monitores y la ejecución del estudiante, la atención de 
un público cada vez más grande se dirigirá hacia los resultados del análisis 
de la conducta de salón de clasc. Pese a esto, es aún muy limitado el 
número de niños que en la actualidad disfruta de los beneficios de una 
educación basada en el análisis conductual. Todavía nos falta algo, Con 
toda nuestra minuciosidad científica, gran parte del trabajo que hemos 
realizado en los Estados Unidos no ha logrado su objeto. Como científicos, 
hemos recibido el reforzamiento consistente en la oportunidad de difundir 
nuestro trabajo a través de las páginas del Journal of 4pplied Behavior 
Analysis, en tal forma que no le hemos prestado atención suficiente a las 
preocupaciones de quienes no leen el JABA, o sea, los padres y los maes- 
tros de los niños. 

En un artículo reciente, mi colega Donald M. Baer (1971) sugiere 
que ha llegado el momento de introducir cambios en nuestra forma de tra- 
bajar. Nos hace ver que el valor que nuestra tecnología tenga para la 
comunidad estará determinado por su efectividad en la solución de pro- 
blemas sociales, y no por la elegancia de su metodología o por la objetividad 
de sus hallazgos cxpcrimentales. La demostración de que los cambios de 
las contingencias de reforzamiento pueden —, en efecto, lo hacen-—- incre- 
mentar la tasa a la que los niños deletrcan correctamente las palabras no 
equivale a demostrar que los niños expuestos a sistemas bien diseñados de 
contingencias, en el salón de clase, obtengan mayores beneficios de la escuela 
que los niños educados de manera más tradicional. 

Lo que el profesor Baer señala es que el progreso continuo de nuestro 
campo depende de la presentación de testimonios actuariales tanto basa- 
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dos en comparaciones de grupos como en análisis funcionales que utilicen 
diseños de un solo sujeto. 


En resumen, la evidente lógica del análisis conductual no basta para 
establecer la validez del mismo; pero ahora que se encuentra a punto de 
empezar a manejar problemas de modificación de conducta en masa, con 
gran número de miños, podrá aducir pruebas, en vez de solamente afir- 
maciones, en favor de la consistencia de esa lógica. Ácaso surja la pre- 
gunta, de índole actuarial, sobre la frecuencia con que logra solucionar 
un problema determinado... si de hecho soluciona el problema, no solo 
habrá demostrado su valor para la sociedad, sino también contribuido a 
su propia evaluación vientífica (Baer, 1971, pág. 366). 


EL ANALISIS CONDUCTUAL EN EL PROYECTO 
FOLLOW THROUGH 


Puesto que, en mi opinión, la necesidad de datos actuariales cs de gran 
importancia para la educación, me gustaría describir cómo atacamos el 
problema al realizar un programa para niños pobres, financiado por el go- 
bierno federal. Se trata del prevecto Follow Through. El Departamento 
de Educación de los Estados Unidos ha proporcionado al Follow 1'hrough 
fondos para varios distritos escolares locales que se proponen mejorar la 
educación de los niños pobres, desde el ingreso de estos en el kinder, a 
la edad de los cinco años, e incluyendo los cuatro primeros años de la es- 
cuela primaria. 

La mayor parte de las comunidades Follow Through destinau parte 
de sus fondos al pago de asistencia técnica y al de un funcionario externo, 
el patrocinador del programa. Cada uno de los veinte patrocinadores que 
en la actualidad trahaja con proyectos Follow “Through tiene su propia 
técnica, con la que él crec mejorará la experiencia escolar de los niños de 
los ghettos de las ciudades y de las áreas rurales pobres. 

En este punto, creo necesario aclarar que en los Estados Unidos tene- 
mos un problema en la educación escolar pública, el cual quizá no exista 
en México. En los Estados Unidos es posible predecir qué clase de resul- 
tados logrará un niño en la escuela, si se conoce el ingreso de su familia. 
Los niños ricos obtienen mejores resultados que los niños pobres. También 
es verdad que las comunidades mantienen sus escuelas mediante el cobro 
de impuestos de acuerdo con el valor de los bienes raíces de las familias. 
Puesto que algunas comunidades disponen de propiedades muy valiosas y 
otras no, algunas de ellas tienen grandes cantidades de dinero para el sos- 
tenimiento de sus escuelas, mientras que otras disponen de muy poco. 
La calidad de la educación que los niños reciben no es la misma en todas 
las escuelas de los Estados Unidos, 
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Por tanto, el Follow Through cs un programa para niños de familias 
pobres que viven en colonias pobres y asisten a cscuclas pobres, mismas 
que, en términos actuariales, suelen ser ineficientes, 

Desde 1968, mis colegas estudiantes y yo, en la Universidad de Kansas, 
trabajamos como grupo patrocinador para varios proyectos Follow Through 
en diferentes partes de los Estados Unidos. Le hemos llamado a nuestro 
programa Análisis Conductual, y nos hemos propuesto diseñar un salón de 
clase nuevo y más cfectivo poniendo en práctica los logros del análisis 
experimental de la conducta, En la actualidad estamos trabajando con 
casi 7000 niños en las doce comunidades que se enumeran en la tabla 4. 
Algunas de las escuelas son urbanas, otras rurales. Los niños son puerto- 
rriqueños, negros, blancos c indios, pero todos comparten un nivel de 
pobreza que nos permite predecir que fracasarán en la escuela a menos 
que seamos capaces de introducir cambios radicales. 


Tarta 4. Análisis Conductual Hcad Start, proyectos del Follow Through 
en operación (1971-1972) 


Ubicación Años Escuelas Salones Niños 
(U) Bronx, Nueva York K-3 2 18 518 
(R) Reservación Hopi, Arizona * H.S.-3 5 31 503 
(U) Indianápolis, Indiana K-2 4 14 389 
(U) Kansas City, Misuri K-2 3 20 542 
(U) Louisville, Kentucky * K-2 4 24 605 
(R) Meridian, Mlinois K.S.-3 3 29 606 
(R) Northern Cheyenne, Montana 1-3 3 16 439 
(U) Pittsfieldd, Massachusetts K.2 3 8 185 
(U) Filadelfia, Pensilvania K-3 3 51 1407 
(RJ) Portageville, Misuri * H.S.-3 1 17 442 
(U) Trenton, Nueva Jersey * K-3 8 33 841 
(U) Waukegan, Tlinois K-2 1 18 433 
“FoTALES 40 279 6910 

(U) Urbana. 

(R]) Rural, 


* Localización del inicio del control del programa 


Cuando digo que fracasarán, me refiero al hecho de que en muchas 
de las escuelas en las que estamos trabajando, más del 20% de los niños de 
quinto año no tienen las destrezas iniciales de lectura. (Queremos que 
todos nuestros niños sean capaces de leer como los niños de quinto año 
cuando lleguen a este. 
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Los elementos de un salón de clase de análisis conductual 


Como existen muchas maneras diferentes de aplicar los principios de 
la conducta para mejorar un salón de clase, antes que otra cosa necesito 
describir cómo funciona un salón de clase de análisis conductual. 

La enseñanza por pequeños grupos. El moldeamiento es un proceso 
que requiere de gran cantidad de conductas y de otras tantas consecuen- 
cias para csas. Si usted visitara uno de nuestros salones vería a cuatro 
adultos y de 30 a 35 niños. El maestro profesional estaría enseñando lec- 
tura a un pequeño grupo de seis o siete niños; el ayudante no profesional 
estaría enseñando aritmética a otro grupito; y los demás niños estarían 
practicando escritura y deletreo con dos padres-maestros. 

Los padres que enseñan en nuestros salones, por lo común reciben 
algún tipo de ayuda social y su educación formal es muy escasa. No obs- 
tante, hemos encontrado que, con un entrenamiento adecuado, son exce- 
lentes macstros. Los padres que trabajan con nosotros inicialmente son 
contratados por un periodo de seis a ocho semanas durante cl año cn que 
sus niños asisten al kinder. Estas plazas se van turnando en tal forma 
que tenemos la oportunidad de trabajar con 11 padres diferentes durante el 
primer año. Al siguiente año, algunos de estos padres trabajarán nueva- 
mente con nosotros, pero durante un periodo más largo. Cada año, a 
medida que los niños progresan y que el material se vuelve más difícil, 
mejoran las habilidades docentes de los padres. Muchos de ellos, que em- 
pezaron con seis semanas de entrenamiento en 1968, se han vuelto tan 
hábiles que las escuelas públicas los han contratado para fungir como 
ayudantes de maestros de tiempo completo. 

Pongo de relieve el papel de los padres en nuestro programa porque 
lo creo importante en varios aspectos. Incrementa la cantidad de reforza- 
mientos que se pueden proporcionar en el salón de clase, pero también 
cambia la relación entre la comunidad en que se halla la escuela y esta 
misma. Hoy en día no disponemos de mucho tiempo para trabajar en los 
detalles, pero esta es una relación que hay que modificar cuanto antes. 

Criterios curriculares. A fin de aprovechar al máximo la oportunidad 
que tenemos de usar la enseñanza por pequeños grupos, en los salones 
de análisis conductual se selecciona el material curricular de acuerdo con 
seis criterios que parecen derivarse de nuestros conocimientos sobre mol- 
deamiento. Si se hacen seis preguntas basadas en cualquier secuencia de 
enseñanza, entre más frecuente sea la respuesta “sí”, mejor será la secuen- 
cia. Las seis preguntas que presentamos a continuación son fáciles de hacer, 
pero constituyen una rigurosa evaluación de muchos currículos. 
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CRITERIOS CURRICULARES 


1. ¿Describe el currículo la conducta terminal? 
¿Mide el currículo el nivel de entrada del estudiante? 

3. ¿Requiere el currículo de respuestas frecuentes por parte del estu- 
diante? 

4, ¿Contiene el currículo criterios claros para definir las respuestas 
correctas? 

5. ¿Contiene el currículo pruebas y prescripciones? 

6. ¿Se ajusta el currículo a diferencias individuales? 


Estas preguntas constituyen verdaderos retos para cualquier currículo, 
pues exigen la especificación del objetivo en términos conductuales, y la 
existencia de algún método para determinar las habilidades iniciales de 
cada estudiante, de mancra que no se les exija a todos que empiecen 
en el mismo punto, El material debe proporcionar oportunidades frecuen- 
tes de que un estudiante responda de modo que el maestro lo pueda 
observar directamente, y también proporcionar un índice claro de cuándo 
es correcta una respuesta, para así reforzar inmediatamente las aproxima- 
ciones, cada vez mejores, al objetivo. El material debe también propor- 
cionar pruebas periódicas del progreso del estudiante y prescripciones apro- 
piadas para la enseñanza futura basadas en la ejecución demostrada cn 
las pruebas. Finalmente, y quizá lo más importante, el material debe ser 
lo bastante flexible como para permitir que diferentes niños trabajen a 
diferentes velocidades. 

Las fichas como incentivos. Ni siquiera un grupo pequeño que utilice 
un material cuidadosamente seleccionado garantiza la motivación, tan 
necesaria, para un aprendizaje efectivo. Por consiguiente, en los salones 
de clase de análisis conductual se usa un sistema de reforzamiento por 
fichas. Es más fácil describir la operación del sistema si explicamos lo que 
ocurre normalmente en un día de escuela. Poco después de que los niños 
llegan a la escuela, empiezan a trabajar en pequeños grupos de lectura, 
de aritmética y de escritura. Cuando el niño responde, ya sea verbalmente 
a uno de los adultos o en una hoja de papel, el adulto lo elogiará o estimu- 
lará muy frecuentemente. Por lo común, el elogio al progreso o a una 
mejora se acompaña con la entrega de una ficha. Dentro de cada grupo, 
el adulto cambia rápidamente de niño a niño, en sucesión aleatoria, corri- 
giendo y ayudando en lo que sea necesario, y distribuyendo las fichas y 
los elogios oportunos. Las fichas que los niños acumulan durante un 
periodo de instrucción las pueden cambiar más tarde por diversos privi- 
legios y actividades que seleccionan de acuerdo con sus preferencias indi- 
viduales y de acuerdo con el número de fichas que hayan adquirido, 
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A lo largo del día se alternan periodos de instrucción y periodos 
durante los cuales los niños pueden cambiar sus fichas por actividades 
clegidas de las listas o programas de cambio, juegos, proyectos artísticos, 
cuentos, bailes, actividades en los juegos mecánicos, el cantar, e incluso 
tareas extraordinarias de lectura o aritmética, El hecho de que el sistema 
de fichas les permita a los niños decidir Mbremente cómo utilizarán su 
tiempo durante el día escolar introduce la libertad de elección, que no es 
usual en los salones de clase, cn los cuales suele predominar la coacción 
y la falta de reforzamiento. 


El sistema de trabajo 


Todos los elementos que hemos reunido bajo el título de análisis con- 
ductual están fundamentados en las pruebas experimentales de las que 
encierra tal análisis. Sin embargo, estos datos empíricos provienen de situa- 
ciones bastante controladas, que es lo que le conviene al experimentador. 
En el Follow Through, tenemos además el problema de poner en práctica 
procedimientos efectivos en las circunstancias relativamente adversas de 
escuelas que funcionan normalmente a muchos kilómetros de la Univer- 
sidad de Kansas. 

Resumiendo, podemos dividir a nuestro sistema de trabajo en tres 
componentes: el entrenamiento, el desarrollo del equipo local, y el proce- 
samiento de datos. Desde 1968, y de manera consecuente, nos hemos 
acercado cada vez más a los salones de clase participantes. En la actua- 
lidad, los salones de clase especiales, denominados clases de entrenamiento, 
se hallan ubicados en cada proyecto, o cercanos a él, a fin de propor- 
cionar entrenamiento práctico durante toda la semana a los maestros y a 
los ayudantes. Estas situaciones proporcionan la oportunidad de repasar 
técnicas de observación y de registro, estrategias curriculares específicas, 
planeamiento y técnicas de manejo. Estas clases de entrenamiento están 
bajo la responsabilidad de analistas conductuales profesionales que forman 
parte de la organización patrocinadora. 

No cabe duda de que las clases de entrenamiento son muy útiles (quizá 
esenciales en esta ctapa), pero no pueden proporcionar el apoyo que día 
con día necesitan los equipos de enseñanza de cuatro adultos en cada 
salón de clase. Á fin de satisfacer esta necesidad de ayucla, hemos solici- 
tado a cada comunidad que reserve una parte de sus fondos para el 
mantenimiento de dos plazas de entrenadores por cada diez salones de 
clase de análisis conductual. Estos dos entrenadores, un entrenador de equi- 
po que trabaja con los maestros y los ayudantes permanentes, y un entre- 
nador de padres que maneja el programa de entrenamiento para los 
padres que enseñan, gradualmente van aprendiendo a hacer todo lo que 
se esperaba del patrocinador externo al principio del programa. Dentro 
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de poco tiempo estaremos capacitados para dar nuestro apoyo sobre una 
basc muy intermitente y para confiar en los entrenadores locales todo lo 
relativo al crecimiento y al desarrollo de cada proyecto. 

El tercer componente del sistema de trabajo, el procesamiento de los 
datos, quizá sca el más importante. Durante los últimos tres años este 
sistema se ha desarrollado a tal grado, que en la actualidad estamos capa- 
citados para supervisar el progreso académico de cada niño perteneciente 
al programa. Además, podemos determinar cuándo el progreso de un niño 
está por abajo de la tasa necesaria para lograr objectivos preestallecidos. 
Como el sistema de datos nos permite detectar los problemas a medida 
que ocurran, podemos reaccionar a estos con entrenamiento adicional y 
refinamientos al programa cuándo y dónde sean necesarios, 


INDICIOS DE PROGRESO 


Los efectos de los procedimientos del análisis conductual se determi- 
nan mediante evaluaciones experimentales. Lo primero que hacemos es 
determinar la efectividad de nuestro sistema de trabajo por medio de las 
ejecuciones mostradas por los niños en pruebas estandarizadas. Por consi- 
guiente, me gustaría comunicar a ustedes algunos de los índices actuales 
que nos permiten abrigar la ercencia de que el análisis conductual es 
capaz de satisfacer las pruebas actuariales propuestas por el profesor Bacr. 

La secuencia empieza con un conjunto de datos, no pertenecientes al 
Follow Through, que indica que los niños inscritos en un programa lead 
Start de análisis conductual bajo la responsabilidad de sus madres, obtu- 
vieron mejores resultados en el Wide Range Achievement Test, que un 
grupo cuidadosamente igualado de niños en un programa normal del 
llcad Start. Los niños de estos dos grupos empezaron con puntuaciones, 
edades e ingresos familiares idénticos y, sin embargo, al final del año, los 
niños del análisis conductual (Co-op) presentaron una ejecución sustan- 
cialmente mejor en todas las tres áreas abarcadas por la prueba (véase la 
figura 49). 

La cooperativa Head Start de los padres tenía ubicado su centro cerca 
de la Universidad de Kansas, y el programa estuvo bajo la supervisión de 
un miembro del equipo de la Universidad. Por consiguiente, estos datos 
no nos permiten afirmar que se pucda lograr un efecto comparable en 
proyectos más distantes de Kansas y que estén bajo dirección local. Hay 
otras dos figuras que se relacionan directamente con el problema. 

El primer proyecto que requiere de un apoyo a larga distancia es el 
ubicado en una zona de depresión económica del sudeste de Missouri. 
En este caso fue posible comparar la ejecución en la prueba mostrada por 
tres grupos de niños en el momento de ingresar en el kinder. La figura 50 
muestra que los niños pobres que tuvicron un Head Start de análisis con- 
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ductual presentaron una ejecución mejor que los "niños no pobres que no 
tuvieron Head Start, y salieron muchísimo mejor que otros niños pobres 
que ingresaron en cl kinder sin una experiencia escolar anterior. 

A estos datos se les puede agregar los de la ejecución mostrada por 
niños indigenas del estado de Arizona que ingresaron en el kinder en cl 
otoño de 1970. La figura 51 lo demuestra así, a pesar de que estos cran 
un poco más jóvenes; pero como ya habían pasado por el análisis con- 


ductual, esto seguramente fue una ventaja que se manifestó cuando comen- 
zaron a frecuentar la escuela, 
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Figura 51, WIDE RANGE ACHIEVEMENT TEST. Puntación media K de cn- 
trada, otoño de 1970. 


En conjunto, estos datos indican que un programa preescolar de aná- 
lisis conductual produce una importante diferencia para los indios, la cual 
puede repetirse en toda una variedad de situaciones geográficas y cultu- 
rales. Á continuación necesitamos saber, obviamente, si estos tipos de 
efectos se restringen a los niños de edad preescolar. 

El Metropolitan Reading Readiness Test es muy usado en los Estados 
Unidos para evaluar los conocimientos de los niños cuando estos terminan 
cl año de kinder. Una puntuación clevada en esta prueba se considera 
indicativa de que el niño está bicn preparado para sacar provecho de las 
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experiencias que acumule durante el primer año de la primaria, y una 
puntuación baja pronostica que habrá dificultades en las tareas del primer 
año. Por conveniencia, el rango superior de las puntuaciones forma la 
categoría “A”, el segmento siguiente más alto del rango es “B”, el rango 
de en medio es “C”, y los dos segmentos inferiores son las categorías “D” 
y “E”, respectivamente, 

La figura 52 presenta la ejecución media mostrada por niños de kinder, 
de dos distritos escolares diferentes, antes y después de la iniciación de sus 
programas de análisis conductual. 

El distrito A, ciudad comercial del norte, de tamaño medio, ha admi- 
nistrado el Metropolitan Test durante varios años como parte de su pro- 
grama de evaluación. En 1969, solo el 105% de los niños de una escuela 
obtuvieron puntuaciones al nivel de la categoría “C” o superiores a ella, 
lo que indica una preparación adecuada para el primer año). Más del 
60% de los niños de la misma escucla obtuvo puntuaciones de “C” o 
mejores al final del primer año del análisis conductual y, al final del 
segundo año, cuando los maestros ya se habían habituado a los proce- 
dimientos del programa, el porcentaje aumentó a casi 100%. 

El patrón similar encontrado en el distrito B sirve y es una prueba 
más de la efectividad del análisis conductual al nivel del kinder La apa- 
rente generalidad de los efectos del programa se ve confirmada por el 
hecho de que, a diferencia del distrito A, el distrito B está ubicado en 
una pequeña comunidad rural. En el distrito A, los niños son predomi- 
nantemente negros; en el distrito B sor. predominantemente blancos. 

Los datos de la figura 53, provenientes de una gran ciudad industrial 
del medio oeste, vienen a confirmar una vez más lo anterior. En este caso, 
se utilizó el Wide Range Achievement Test para comparar, al final del 
periodo de kinder, la ejecución mostrada por niños pobres de una escuela 
con la mostrada por niños no pobres de otra escuela. El motivo de la 
selección de los niños no pobres «de este distrito escolar, como grupo de 
comparación, se debió a que estos niños frecuentaban una escuela qué 
tenía una tradición de puntuaciones que coincidían o se acercaban mucho 
a las normas de las pruebas estandarizadas de logro. 

Los niños pobres que asistieron al kinder del análisis conductual obtu- 
vieron puntuaciones que, en promedio, superaban en cerca de tedio año 
a las normas y al grupo de comparación no pobre. Los niños pobres, de la 
misma escuela, que no recibieron los beneficios de un programa del aná- 
lisis conductual obtuvieron puntuaciones inferiores « las normas de la 
prueba y al grupo de comparación. 

Disponemos todavía de más datos que se pueden sumar a los testimo- 
nios anteriores de que la pobreza económica no necesariamente determina 
una ejecución escolar pobre. Durante la primavera de 1971 los niños de 
primer año de primaria, de cuatro escuelas diferentes de una misma comu- 
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nidad universitaria del medio oeste, se sometieron al Gates, MacGinitic 
Reading Test. Estas cuatro escuelas se hallaban ubicadas en colonias que 
diferían en cuanto al ingreso medio familiar. Se comprueba el nivel eco- 
nómico relativamente bajo de la primera colonia por el hecho de que 
el 30% de los niños de esta escuela recibía una merienda gratis que se 
distribuía a los niños de familias cuyos ingresos eran inferiores a niveles 
preestablecidos. 

Los niños del primer año de primaria, inscritos en esta escuela, obtu- 
vieron puntuaciones inferiores a los niveles esperados en las partes de 
vocabulario y comprensión de la prucba de lectura. Y, por el contrario, 
los niños del primer año de primaria que estuvieron bajo un programa 
del análisis conductual obtuvieron puntuaciones muy superiores a los nive- 
les esperados en ambas áreas y su ejecución fue comparable a la de niños 
de colonias de niveles económicos más altos, 

En caso tras caso, en ciudades grandes y en comunidades chicas, en 
colonias donde predominan blancos, negros e indígenas, los datos acumu- 
lados niegan que sea inevitable la existencia de una relación actuarial 
entre un bajo ingreso y un bajo rendimiento escolar. Los niños pobres de 
los salones de clase del análisis conductual progresan más rápidamente 
que sus iguales de los salones de clase tradicionales. 

Disponemos de otro grupo de datos actuariales que merece nuestra 
atención. Estos datos sugieren, como es de esperarse, que los niños que 
no hablan inglés en sus casas tendrán un bajo rendimiento en las escuelas 
de habla inglesa. Los padres que enseñan en las clases del análisis con- 
ductual están cambiando este patrón. Dado que representan la comunidad 
del lenguaje natural del niño y la extienden al salón de clase, están capa- 
citados para trabajar a partir de cualesquier habilidades de comunicación 
que los niños traigan consigo. Cuando asi conviene, nuestros entrenadores 
de padres son bilingiies. Mientras trabajan con los padres les demuestran 
a estos que el uso de un idioma nativo no representa ningún estigma. Al 
contrario, ponen de relieve la importancia de hacer que el niño responda 
activamente, si no en inglés, en cualquier idioma que esté capacitado para 
usar. Si el niño puede responder en hopi* más fácilmente que en inglés, 
entonces se usa el hopi para reforzar el acto de responder. Cuando las 
respuestas verbales activas tienen una historia de reforzamiento bien esta- 
blecida, el dominio del idioma inglés puede alcanzarse rápidamente y, en 
nuestra experiencia, fácilmente. Comparemos, por ejemplo, las puntua- 
ciones en el Wide Range Achievement Test de dos grupos de niños indí- 
genas cheyenne del norte que han asistido a clases del análisis conductual. 
La ejecución mostrada por los niños en cuyos hogares no se habla inglés 
es equivalente a la ejecución de los niños que aprendieron cl inglés como 
lengua materna. 


* Hopi, idioma de un grupo indigena de los Estados Unidos. [N. del T.] 
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follow through del análisis conductual 
PRIMER AÑO 
De habla no inglesa [(:.:] 


De habla inglesa Ll 


30” Lectura Deletreo Aiimética 


— — —Nivol del año 


EQUIVALENCIA AL AÑO ESCOLAR 


Figura 55, WIDE RANGE ACHIEVEMENT TEST. Puntuaciones de posprueba 
de primavera, 1971. 


Incvitablemente, se suscita una pregunta parecida a esta: “Sí, pero 
¿durará?” Esta es una cuestión difícil de contestar cn forma satisfactoria. 
Parte de la dificultad reside en que todavía no disponemos de datos. Este 
es un problema temporal, pues los datos se están acumulando. Otra parte 
de la dificultad proviene de la esperanza infundada de que es posible 
hacer algo mágico con los niños de la primaria, algo que los deje inmu- 
nizados para siempre en contra de los efectos de una educación inade- 
cuada en los niveles superiores de la educación. Afortunadamente, los 
niños no perderán lo que han ganado si llegan a abandonar un programa 
del análisis conductual. Desafortunadamente, no se puede esperar que 
continúen con sus altas tasas de progreso académico si se cambian a salones 
de clase menos efectivos. 

Nuestro primer grupo de niños del análisis conductual todavía no ha 
terminado los cuatro años del Follow Through. En la actualidad, el grupo 
original que ingresó en el programa durante el otoño de 1968 terminó 
el segundo año y se “graduará” en nuestro programa al final de esta 
primavera. Aunque nuestros datos sean apenas preliminares, parecen indi- 
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car que los beneficios del análisis conductual no solo duran, sino que se 
acumulan progresivamente año con año. Los niños representados en la 
figura 56 viven en un ghetto de una ciudad manufacturera de la región 
industrial del nordeste de los Estados Unidos. Durante tres años conse- 
cutivos los niños del análisis conductual han venido mejorando su rendi- 
miento escolar a niveles muy superiores a los de las normas esperadas, 
mientras un grupo de comparación presenta niveles cada vez más por 
abajo de estas normas. 

Yendo más allá de lo que nos dicen los datos disponibles, esta figura 
sugiere la posibilidad de que el Follow Through influya en la estabilidad 
de los barrios a los que sirve. De los 39 niños del análisis conductual pro- 
bados en 1969, 30 continuaban en la misma escuela dos años más tarde. 
Solo 16 de los 32 niños del grupo de comparación original continuaban 
en la misma escuela después del mismo intervalo. Sería extraordinario el 
descubrir que la nueva relación entre el barrio y la escuela, creada por los 
padres que enseñan, disminuye la probabilidad de que las familias se 
cambien de domicilio. 


UN COMENTARIO FINAL 


No debemos interpretar crróneamente los datos aquí presentados. En 
su actual forma preliminar no confirman ni niegan que el análisis con- 
ductual sea capaz de solucionar el problema que se pretende resolver con 
el proyecto Follow Through. Constituyen índices extremadamente favo- 
rables, y reforzadorcs sustanciales para nosotros, miembros de la Univer- 
sidad de Kansas, pero son incompletos. 

También se puede estar en desacuerdo con respecto a la propiedad 
de que se midan los efectos de un programa del análisis conductual con 
pruchas de rendimiento estandarizadas. Nuestra disciplina nos enseña cl 
valor de la medición directa y nos entrena a poner en tela de juicio las, 
evaluaciones indirectas de manipulaciones experimentales. Por tanto, no 
debemos limitarnos al uso de pruebas que midan de manera específica 
las habilidades que se enseñan. En el presente, la contestación es no. 
Mientras las escuelas definan los problemas del rendimiento en términos 
de puntuaciones en pruebas estandarizadas, esta es la medida en la que 
debemos fundarnos para demostrar las mejoras. 

Finalmente, es necesario poner de relieve que ninguno de los datos 
aquí presentados altera la necesidad continua del análisis experimental. 
Al realizar investigaciones conductuales en situaciones de salón de clase 
dimos forma a un programa que parece implicar una importante dife- 
rencia para los niños que se someten al mismo. Ahora, debemos someter 
este programa, en su totalidad, al tipo de análisis de componentes, me- 
diante el cual espccificaremos sus elementos críticos y lograremos mayores 
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refinamientos. Serán necesarias las habilidades de investigación combina- 
das de todos nosotros; pero parece ser posible abrigar cl optimismo que 
estamos empezando a experimentar, en lugar de simplemente declararlo, 
en lo que se refiere tanto al valor lógico como al social del análisis con- 
ductual de la educación. 
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Aventura internacional en el 
campo de modificación 
de conducta 


* Profesor emérito de psicología, Universidad de Columbia. 


Hay EN mt país una práctica llamada jubilación. Cumplen con clla 
los empleados de muchas empresas y de muchas instituciones. En la Uni- 
versidad de Columbia, por ejemplo, un profesor debe dejar de dar clases 
cuando llega a la edad de 65 o, cuando más, 68 años. Si se trata de un 
empleado administrativo, cuyos menesteres exigen mayor esfuerzo intelec- 
tual, debe jubilarse a los 63 años de edad, aunque, si de enseñar se tratara, 
podría seguir haciéndolo por espacio de tres años más, Estas reglas están 
basadas en la sabiduría de nuestros guías, quienes saben exactamente en 
qué momento las diminutas células grises de nuestros cerebros están a 
punto de sufrir un colapso. 

Ánte estos duros hechos de la vida y ante el veredicto de la fisiología 
oficial, tuve que ponerme a pensar en mi propia jubilación, mucho antes 
de la época en que esta debería ocurrir. Comencé por buscar un clima 
más cálido y más barato que el de la ciudad de Nueva York. Pensé en 
Puerto Rico y en el sur del estado de California; y hasta llegué a tener 
en cuenta a Guba, pero el clima de esta región se había convertido en 
poco menos que tórrido. 

Fue entonces cuando, de repente, recibi una invitación para irme al 
Brasil. Me la hacía Myrthes Rodríguez do Prado, estudiante de la Uni- 
versidad de Sao Paulo. Años antes de esta invitación, Myrthes había sido 
mi alumna en Columbia, pero se había visto obligada a abandonar su 
curso debido a una seria enfermedad. Me escribió para preguntarme si 
estaba dispuesto a ir a Sán Paulo como profesor visitante. 

Yo estaba seguro de que Moyrthes, apenas una estudiante, no estaba 
facultada para hacer invitaciones a profesores, pero aun así su carta hizo 
sentirme ilusionado. Escribí una contestación atenta, en la que le Cxpre- 
saba mi interés por Sudamérica y mi deseo de recibir mayor información. 
Después de eso me olvidé del asunto, no sin antes haber buscado en cl 
mapa en dónde se encontraba el Brasil, y de haber conversado con mi 
amigo, Otto Klineberg, quien había estado allí en cierta ocasión. 

Todo esto ocurrió en mayo de 1959. En diciembre, recibí otra carta 
de mi ex alumna y, días más tarde, un telegrama del doctor Paulo Sa- 
waya, el famoso fisiólogo y en aquel entonces director de la Facultad de 
Filosofía, Ciencias y Letras de la Universidad de Sáo Paulo. Mc ofrecía 
una cátedra de psicología experimental. Me di cuenta de que Myrthes, 
aunque apenas era una jovencita, tenía mucho poder. 
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Contesté al doctor Sawaya con otro telegrama, en el que le expresaba 
nuevamente mi interés y mi deseo de más informaciones. Él me contestó 
con una carta que no explicaba gran cosa, pero en la que me decía lo 
contento que estaba por saber que yo iría. Y sugirió también que, además 
de imi cátedra, había ciertos problemas psicológicos, de urgente solución, 
los cuales yo podría resolver con gran facilidad tan pronto como llegara. 
Si yo hubiese sido un poco menos romántico o un poco más perccptivo, 
hubiera sabido lecr entre líneas y me hubiera resuelto quedarme en Casa. 

Durante el siguiente año ocurrieron muchas cosas. Tenía que con- 
vencer a mi director, y centro de mi afecto, de que yo no estaba loco; tenia 
que buscarle inquilinos a nuestra casa; tenía que conseguir una licencia; 
y tenía que considerar con cuidado la pérdida de los ingresos correspon- 
dientes a un premio de la Fulbright-Hayes. Nos sometimos a las vacunas 
reglamentarias y compramos ropas de usos múltiples, que se podrían lavar 
en cualquier arroyo de la selva. En un curso de verano, llevé clases de 
portugués en la Universidad de Columbia junto con otros tres estudiantes, 
cuyo profesor era un ingeniero de Lisboa. A excepción de la Escucla 
Berlitz, no pude encontrar ningún otro lugar de Nueva York en dónde 
prepararme para hablar con los 80 millones de “buenos vecinos” del 
Brasil. (Posteriormente me di cuenta de que tampoco esta escucla me 
preparó.) 

Finalmente, el Departamento de Estado me informó con respecto al 
“choque cultural” y a otros problemas relacionados, citándome ejemplos 
de fuentes indonesias, y uno o dos de Chile y de Perú. Luego, en una 
fría tarde de febrero de 1961, remontamos el vuelo desde el aeropuerto 
de Tdlewild en el vuclo nocturno a Río de Janeiro, cargados de ideas 
erróneas y de 40 kilos de exceso de equipaje. Cinco días más tarde, des- 
pués de haber recibido “orientación” oficial (en su mayor parte en la 
playa de Copacabana), llegamos a Sao Paulo. 

Nos fue a esperar el doctor Sawaya, quien acababa de ser relevado 
de sus funciones como director de la Facultad. Lo acompañaban su supe- 
sor, el doctor Mario Guimaraes Ferri, y la doctora Carolina Martuscelli 
Borí. Esa misma noche la señora Martuscelli fue a cenar con nosotros € 
intentó, sin éxito, aclararnos la situación local académica y política. Era 
obvio que yo tendría mucho que aprender durante el año que tenía por 
delante. 

Entre las primeras cosas que nos ocurrieron se destaca un memorable 
encuentro con la doctora Anita Cabral y un grupo de sus asistentes y 
colaboradores en la rama de psicología de la Universidad. No fue suya 
la idea de que yo viniera a Sáo Paulo. De hecho, ella tenía un plan 
enteramente diferente, pero eso yo no lo sabía. Terminadas las formali- 
dades y cuando ya estábamos sentados ante su mesa verde, nos habló con 
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entera claridad: “Espero, dijo, que usted nos traiga algo nuevo; algo 
todavía desconocido para nosotros.” 

En realidad doña Anita no estaba expresando una esperanza, ni tam- 
poco se estaba comportando amablemente con su desconcertado invitado, 
pero hizo una pregunta muy importante, la cual se debiera hacer a todo 
profesor antes de que éste aceptara una invitación para fungir como pro- 
fesor visitante en un país extranjero: “¿Tiene usted alguna razón acadé- 
mica plausible para haber hecho este viaje?” Quizá no haya mejores 
emisarios de una nación para otra que sus estudiantes y profesores; pero 
el estudiante debe obtener algo de su estudio, vale decir, algo que no pueda 
obtener en su país de origen, y el profesor debe llevar consigo algo nuevo, 
en términos de conocimientos o de habilidad, para que su estancia en el 
país visitado sca útil. 

Lo que me llevé a Brasil en 1961 fueron las semillas de la teoría del 
reforzamiento, y éstas cayeron en suelo fértil. Mis estudiantes de tercer y 
cuarto año de la Universidad de Sáo Paulo, tanto varones como mujeres, 
querían ideas y, sobre todo, ideas nuevas. El número de estudiantes no 
era muy grande (10 o 15 cuando mucho), pero la calidad de su com- 
prensión era suficiente para satisfacer las expectativas del maestro. 

Además del “análisis experimental de la conducta”, me llevé a Brasil 
un aparato (cuando menos fue un principio) y un tipo especial de libro 
de texto en el cual muchas de las palabras críticas no se encontraban en la 
misma página, sino en la siguiente. La caja de Skinner nos permitió llevar 
a cabo experimentos sobre aprendizaje animal antes de terminado el año; 
y el texto programado de Holland y Skinner lo tradujo al portugués 
Rodolpho Azzi; hasta la fecha continúan usándolo. 

Rodolpho fue mi primer assistente * y me ayudó a discernir entre 
éxitos y fracasos durante mi trabajo en Sao Paulo, Sus advertencias y sus 
consejos me salvaron de la humillación o del desastre en más de una 
ocasión. Su experiencia en la enseñanza y su profundo conocimiento de 
mis problemas muchas veces me ayudaron a salvar la distancia de incom- 
prensión entre mis alumnos y yo. Á menudo estuvieron a prucba su pa- 
ciencia y su buen humor, pero siempre salicron airosos. 

Además de Rodolpho, estaba la doctora Martuscelli Bori, Ja psicóloga 
que nos fue a saludar cuando llegamos a Sao Paulo. Doña Carolina, a 
pesar de todas sus obligaciones, encontró tiempo para asistir a mis clases, 
para hacer sus prácticas de laboratorio, y para participar en varios en- 
sayos de investigación. Fue decisivo su apoyo para divulgar la teoría 
del reforzamiento en el Brasil; y junto con Rodolpho Azzi, participó des- 


* A lo largo de este trabajo Keller usa varias palabras del idioma portugués. Se 
mantendrá la palabra en portugués y entre paréntesis se proporcionará la traducción 
correspondiente, Assistente, cn español, asistente. [N. del T.] 
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pués, muy activamente, en la aventura educativa que ahora voy al 
cribir. 

En la época en que me preparaba para regresar, algo se había logras 
A pesar de las interrupciones ocurridas a consecuencia de las huelgas es 
diantiles, la renuncia de Jámio Quadros, y otros sucesos de menor | 
portancia, nos podíamos anotar varios puntos. Casi todos los estudiantes * 
concluyeron nuestro curso con resultados satisfactorios. Con la colaboración” 
de miembros de la Universidad de Sáo Paulo, se levaron a cabo dos estús* 
dios, que posteriormente fueron publicados (Azzi, R. y colaboradores, 
1964),* se construyó un laboratorio rudimentario para hacer experimentos 
de conducta animal; tres estudiantes solicitaron y obtuvieron inscripciones 
en universidades extranjeras. Por mi parte, logré convencer a John Gil 
mour Sherman, ex alumno y colaborador cn Columbia, para que se tras- 
ladara a Sáo Paulo en 1962. 

Hubiera sido muy difícil encontrar a otra persona más apta que 
Gilmour Sherman para la construcción de un laboratorio y para la con- 
solidación teórica de la Universidad de Sáo Paulo, “Gil”, como todos lo 
llamaban, demostró su competencia desde cel principio, y se adaptó muy 
pronto al ambiente brasileño. (Desde su primera noche en Sáo Paulo, lo 
hicieron sentirse casi como en su casa de Nueva York; los ladróes —-ladro- 
nes—, que se toparon con él en la calle, lo dejaron sin un centavo en el 
bolsillo.) Sus clases eran populares, su laboratorio prosperó, se llevó bien 
con todos sus colegas, y su progreso en cuanto al dominio del portugués 
fuc excepcional. 

Cuando estaba por terminar su año en Sao Paulo, Sherman [ue a 
Brasilia junto con la doctora Martuscelli Bori y Rodolpho Azzi. Los invitó 
Darcy Ribeiro, Chefe do Gabinete Civil (oficial mayor), del presidente 
Joío Goulart, que cn esta época estaba reclutando profesores para la 
universidad nacional. Darcy cra un ex colega de Sáo Paulo, y quería que 
doña Carolina se trasladara a Brasilia, con un equipo seleccionado por 
ella misma, para formar un departamento de psicología en la nueya 
universidad, Darcy cautivó a los miembros del grupo y los dejó animados 
con la perspectiva de crear un espléndido departamento dentro de cuales- 
quiera que fueran los lineamientos que ellos eligieran, con respecto a orien- 
tación, currículo y métodos de enseñanza. Demostraban tal entusiasmo y 
tal convencimiento en sus cartas, que decidí unirme a ellos. (Nada les dije 
de que se aproximaba la época en que mis pequeñas células grises empe- 
zarían a sulrir menoscabo en sus funciones.) 

Como primer paso de nuestro proyecto, mis amigos viajaron a los 
Estados Unidos. Visitaron universidades, hospitales, y otra clase de cen- 
tros en donde, en una u otra forma, se enseñara, estudiara o practicara 
la psicología. Habiaron con profesores, investigadores y clínicos. Fueron 


A 
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a laboratorios, bibliotecas y tiendas de instrumentos, Tomaron notas sobre 
todo e intentaron extraer de cada experiencia algo de valor para nuestro 
programa. 

Trajeron centenares de libros y dejaron encargados aparatos de labo- 
ratorio. Recibicron muchas sugerencias y consejos de los psicólogos que 
más tarde se transformarían en un cuerpo departamental de consultores. 
Y, finalmente, concluidos sus viajes, nos sentamos todos alrededor de la 
chimenea, en mi casa de Englewood, Nueva Jersey, para discutir nuestros 
objetivos siguientes, 

Comenzamos con cl problema del currículo en Brasilia, y de pronto 
nos encontrábamos ya cn la cuestión del curso introductorio. La univer- 
sidad iniciaría en breve sus cursos y teníamos que estar preparados para 
recibir a los estudiantes de primer año que hubieran clegido a la psico- 
logía como árca de interés en el campo de la ciencia. Mientras les ense- 
ñábamos su ABG, tendríamos tiempo para preparar los cursos siguientes. 

Pronto nos pusimos de acuerdo sobre el contenido del curso, pero no 
en lo tocante a la forma en que lo habríamos de enscñar. Cuanto más 
reflexionábamos sobre nuestros métodos acostumbrados y sobre las críticas 
que mis visitantes habían recogido, tanto más inapropiados nos parecían 
para exportarlos a Sudamérica. Comenzamos a preocuparnos por cues- 
tiones que antes habíamos pasado por alto, y por cosas que teníamos por 
inmutables. Pesamos los pros y los contras del sistema de clases; la evalua- 
ción de los exámenes; el significado de las calificaciones hechas conforme 
a letras a números; el rígido sistema de horarios; los meses, o los años, a 
los que supuestamente debería adaptarse el material de nuestros cursos, 
y así sucesivamente. Fue, por último, nuestro propósito constante el rela- 
cionar estos asuntos con las aplicaciones actuales del análisis de la conducta. 

Darcy Ribeiro había estimulado a mis colegas para que se adentraran 
en el terreno experimental, tanto cn lo que respecta a la forma como al 
contenido de nuestra enseñanza. Esta era la oportunidad de romper con 
los viejos métodos. ¿Y qué diremos, por ejemplo, de la instrucción pro- 
gramada? Todos nosotros conocíamos las máquinas de enseñanza y los 
textos programados. Fle mencionado la traducción de Rodolpho del texto 
de Holland y Skinner;* Gil Sherman había comprado una máquina de 
enseñanza cuando se encontraba en el Barnard College y escribió un pro- 
grama para ella; y yo había dirigido, en el Columbia, College, un semi- 
nario sobre esta técnica de instrucción. 

Además, mis amigos se habian impresionado com lo que oyeron y 
vieron en el curso de ciencias naturales del profesor Skinner en Harvard, 
y con el curso de tecnología conductual que Charles Ferster había empe- 
zado a impartir en el Institute for Behavioral Research (Instituto de Inves- 


* El autor hace referencia a la obra Análisis de la conducta, de Holland y Skinner; 
publicada en 1968 por Editorial Trillas (México). 
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tigaciones Conductuales) de Maryland. El doctor Ferster había prepa- 
rado una scrie de experimentos destinados a la instrucción individual de 
los miembros de un nuevo equipo, así como a visitantes del instituto, 
Comenzaba por exponer a sus alumnas un estudio bastante complicado, 
y dejaba que cada uno de ellos controlara la conducta de un pichón, 
con solo encender y apagar una luz dentro de la cámara experimental del 
ave. Después de eso, cada estudiante tenía que trabajar solo durante todas 
las etapas necesarias para lograr el mismo resultado obtenido por el 
maestro. 

El resultado de nuestra discusión fue un plan, que aquella noche des- 
cribí en mi diario como una combinación de métodos de Columbia, de 
Harvard y del IBR, y el cual prometía convertirse (lo siguiente lo extraje 
de mi diario) en “uno de los más novedosos y más radicales jamás utili- 
zados en una universidad”. Un mes después (29 de abril), fui más explí- 
cito: “el programa de educación... representa un compuesto de muchas 
cosas: el método de enseñanza de laboratorio de Columbia en psico- 
logía 1-2 (nuestro primer curso) y psicología 127 (una serie de cxperl- 
mentos para estudiantes individuales de posgrado-—-, el método usado 
en el IBR; el empleo de la instrucción programada siempre que sea 
posible; el tratamiento dado a los libros de texto, a las clases, a las confe- 
rencias, etc., como recompensas por completar diversas etapas de estudio 
y experimentación individual; el uso de las clases como vehículos de 
inspiración más que de instrucción pura; la medición del progreso me- 
diante un recuento de las cosas que el estudiante haya hecho con éxito, 
cn lugar de las calificaciones de los exámenes”. 

Poco después de nuestra decisión provisional, mis amigos regresaron 
a Sao Paulo, para trabajar en los detalles de nuestro plan y con el fin de 
prepararse para iniciar las labores en el nuevo departamento. Acordé 
unirme a ellos tan pronto como terminaran mis compromisos en Columbia. 
Regresé entonces a la enseñanza tradicional por un semestre más, Sin 
embargo, me fue muy difícil pensar en otra cosa que no fuese Brasilia 
y en nuestras futuras operaciones en aquel lugar. 

En agosto de 1963, mi compromiso con el proyecto era tan grande 
que envié a la reunión de Filadelfia de la Asociación Americana de Psico- 
logía una grabación con la descripción de un curso que nunca había sido 
dado. He aquí algunas de las cosas que dije: 


“(Este) es un curso que se compone de clases, demostraciones, discusiones, 
trabajos de laboratorio y tarcas. Las clases y las demostraciones son poco fre- 
cuentes más que nada, basadas en la inspiración del momento... Una vez 
comenzado el curso, unas y otras se introducirán en puntos apropiados del 
mismo, pero solamente para los estudiantes que hayan alcanzado un punto 
Que garantice la útilidad de aquellas... Sin embargo, la asistencia tanto a 
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las clases como a las demostraciones scrá enteramente optativa, y ningún 
examen se basará en ellas... 

PEl trabajo de laboratorio, propiamente dicho, comienza al segundo o 
al tercer día del curso, y constituye su característica más importante... La 
tarca diaria del estudiante comienza en cuanto éste llena los requisitos para 
ella; por ejemplo, cuando entrega un reporte del experimento del día ante- 
rior, contesta dos o tres preguntas sobre la última lectura asignada, estudia 
una descripción de su trabajo de laboratorio para el día, o hien cuando ha 
hecho todas estas cosas. 

"Cuando el estudiante completa una tarea de laboratorio. .., recibe la 
información que lo prepara para la próxima... Esa incluye el estudio de un 
texto, ordinario o programado: la lectura de un artículo o reporte técnico, 
cuidadosamente redactado o con agregados que lo hagan más claro, y tam- 
bién con algunas preguntas que sirvan de guía con respecto a las que se 
podrán hacer al principio de la siguiente sesión de laboratorio; y se pro- 
porcionarán otras lecturas únicamente como... recompensa por «l trabajo 
completado y para despertar el interés por más material... 

”Las funciones del asistente, en un curso como este, son muy importantes. 
Prepara y comprueba cl equipo, recoge informes, distribuye el material y las 
asignaturas y registra, en el diario individual de cada estudiante, cada 
paso importante de este a lo largo de la ruta... Recoge también las quejas, 
las solicitudes, los comentarios, o las sugerencias de cualquier estudiante..., 
datos que remite al director del curso... 

"Los profesores, en un curso como este, son tan conspicuos como antes 
Son los que planean... el programa diario de enseñanza; y son los que 
vuelven a planear el programa a la luz de la ejecución del estudiante y de 
los informes del asistente. .. 

"Cuando se ha cumplido con todos los requisitos del curso, este está por 
terminar. En este punto, cel director del curso examina el diatio del estu- 
diante, registra el aprovechamiento, guarda el diario en los archivos del 
departamento, y se obsequía, quizá, con algunos momentos para expresar $us 
felicitaciones. No se hace ningún examen final, ni se califica ningún curso; 
no se da ninguna recompensa por el tiempo en que se haya concluido el 
curso, pero tampoco se castigan las dilaciones. La evaluación y la enseñanza 
son partes inseparables del mismo proceso educativo; y se obtiene algo mejor 
que una letra o un número, y que consiste en la lista de metas alcanzadas y 
en el tiempo necesario para tal fin. El estudiante está listo para el curso 
número 2, un nuevo diario. , un nuevo asistente, un nuevo cuerpo de hechos 
y destrezas y, probablemente, un nuevo maestro” (Ulrich, R. y colabora- 
dores, 1972).* 

Hoy, nueve años después de escrito cste reporte, me asombra la simi- 
litud de este curso imaginario con el que verdaderamente se llevó a cabo en 
Brasilia, y con el númcro realmente pequeño de cambios básicos hechos 
en el formato. El modus operandi diario se vio ligeramente alterado, dis- 
minuyó el hincapié en el trabajo de laboratorio, se añadió a nuestro equipo 


1 Véase bibliografiu al final de este capítulo. 
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el estudiante-monitor, y no nos libramos enteramente de las calificaciones 
por letras; pero la característica del progreso al paso individual, el requi- 
sito de ejecución para seguir adelante, la gradación de los materiales im- 
partidos y el espíritu gencral del curso permanccieron iguales, 

Durante mi último semestre en Columbia, puse a prucba un balón de 
ensayo. Con la ayuda de mi asistente de posgrado, Lanny Fields, y cinco 
estudiantes de último año de la universidad, construí un programa minia- 
tura con las características del que acabo de describir. Luego, durante el 
receso de navidad de 1963, ofrecimos este curso a tres estudiantes --dos 
de último año de preparatoria y uno de primer año de universidad—, 
quienes estuvieron de acuerdo en servir como sujetos. Gon fundamento en 
cinco experimentos, programé cada detalle del curso, incluyendo el equi- 
po, los procedimientos y las asignaturas de lectura. No hablé a la clase 
más que una vez, el primer día del curso, y las interacciones de mi asis- 
tente con los estudiantes se limitaron casi exclusivamente a la evaluación 
y entrega de las asignaturas. Á diferencia de cualquiera otro de los cursos 
que he tenido a mi cargo, este funcionó por sí solo. ¡Pero jamás daría 
otro curso como este nuevamente! 

Sin embargo, las reacciones de mis tres conejillos de indias fueron 
positivas. Trabajaron eficientemente por si solos; progresaron a velocida- 
des relativamente diferentes, y todos ellos se “graduaron” dentro del pe- 
riodo de vacaciones. Su única queja, no muy grave y que por estar dema- 
siado ocupado casi no escuché, se refería a la falta de oportunidades para 
discutir, Ellos querían, y deberian haber tenido, a alguien con quien 
conversar sobre su trabajo. 

Un mes más tarde, en un barco Liberty de la primera Guerra Mundial, 
que navegaba bajo la bandera liberiana, cra tripulado por griegos y trans- 
portaba fosfato de Florida a Brasil, mi esposa y yo partimos en un viaje 
de 22 días para unirnos a nuestros colegas a fin de realizar la etapa 
siguiente de nuestra aventura, Ella, definitivamente, decidió que yo estaba 
loco, pero no creí que me abandonaría en un momento en que la necb- 
sitaba tanto. 

Nuestro grupo trabajaba duramente en Sao Paulo, armando el equipo, 
reuniendo los libros, y discutiendo nuestro plan básico. Hacían los pre- 
parativos finales para el traslado a Brasilia, en dondc ya se había asignado 
el local destinado a nuestro departamento y que en breve podríamos ocu- 
par. Entonces, repentinamente, el país sufrió un cambio de gobierno. 
Joáo Goulart no se encontraba ni en su despacho ni en el país, y lo mismo 
Darcy Ribeiro. La universidad estaba cerrada y nos dejaron sin local para 
Ruestro departamento. Al parecer, nuestro hermoso sueño se había es- 
fumado. 

Los norteamericanos de nuestro grupo se preparaban para dejar el 
país, puesto que ya no tenían compromisos y ya no había nada más que 
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hacer. Adelantamos la fecha para iniciar nuestras labores en la Universi- 
dad del Estado de Arizona, en donde nos prometieron entera libertad para 
introducir innovaciones en la enseñanza. Todavía nos veíamos a menudo, 
como si tuviéramos un futuro, pero nuestras reuniones carecían de pro- 
púsito y de entusiasmo. Teníamos la impresión de que estábamos simple- 
mente pasando el rato. 

Sin embargo, no se puede dejar al Brasil antes de que pasen algunas 
semanas, sea cual sea el clima político; y, antes del día de nuestra salida, 
el doctor Zeferino Vaz, nuevo rector de la Universidad de Brasilia, nos 
pidió que continuáramos con nuestro programa. Después de algunos mo- 
mentos de confusión, decidimos aceptar. Á principios de mayo de 1964, 
nuestro pequeño grupo de bandeiranles (pioneros), avanzó hacia la capi- 
tal, listo para entrar nuevamente al negocio, 

Sin embargo, se retrasó la inauguración de nuestro proyecto y Sherman 
y yo estábamos ya cn Arizona cuando el curso que habíamos ayudado a 
concchir despegó de la plataforma de lanzamiento. Fue a principios de 
agosto cuando Radolpho Azzi, con el apoyo de su coordinador y de un 
dedicado equipo de jóvenes asistentes, introdujo la instrucción persohali- 
zada en la Universidad de Brasilia. 

Nunca se ha descrito este curso con todos sus detalles, y yo no lo 
puedo hacer aquí, pero algo debe decirse al respecto. Se trataba de un 
curso sistemático, de introducción a la teoría del reforzamiento. Cada 
estudiante progresaba a su propio paso, a través de 42 unidades de trabajo, 
que incluían 12 experimentos que se hacían al principio del curso. En 
contraste con el formato actual, de los Estados Unidos y de otras partes, 
aquí no había calificaciones por letras, ni clases o discusiones ocasionales, 
ni cxámenes finales ni estudiantes monitores. Varios asistentes, la mayor 
parte de ellos con un nivel superior al de cuarto año, evaluaban los cxpe- 
rimentos, y un funcionario del departamento, conocido por todos como 
senkor (señor), Daniel, aplicaba las “pruebas de lectura”? o exámenes de 
unidad. 

Según nuestro plan original, el curso constaría de tres partes, cada 
una de las cuales, por deferencia a la tradición, exigiría cerca de un 
semestre. Sin embargo, solo se habían cubierto las dos primeras partes, 
cuando una convulsión de la universidad puso fin a nuestro programa y 
a muchos otros también. La parte T fue presentada dos veces durante 
este periodo, con resultados excelentes tanto desde el punto de vista del 
estudiante como de los profesores. 

Cuando se les preguntaba cuál cra la característica más agradable 
del curso, los estudiantes se referian por lo común al hecho de progresar 
a su propio paso, manera “más responsable” de trabajar, como uno de 
ellos lo describió. La característica menos agradable del curso parece haber 
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sido su falta de oportunidades para discutir las'lecturas asignadas con 
alguien más calificado que el señor Daniel. 

A excepción de Rodolpho Azzi, cuyo interés se desplazó a otra esfera 
del análisis conductual aplicado, todos los miembros del equipo de Bra- 
silia se trasladaron a otros puestos docentes en otras instituciones. Qué 
hubiera ocurrido si hubieran podido quedarse juntos y el programa hubiera 
continuado, es algo que nunca sabremos. Nuestro objetivo original con- 
sistia en lograr que un curso de estudio desembocara naturalmente en 
otro, sin retraso, según la velocidad y las aspiraciones del estudiante, hasta 
que este completara su aprendizaje. Si se hubiera permitido que eso ocu- 
rriese, estos estudiantes hubieran sido los primeros en mostrar la forma, 
con su ejemplo, de liberar a la educación superior del calendario y del 
reloj. En lugar de eso, fuimos obligados a marchar con más lentitud y 
en dirección al norte, pasando por Arizona, y apenas vamos llegando a 
este destino, 

Durante la primavera de 1965, en la Universidad del estado de 
Arizona, se pusieron en práctica dos variaciones al plan de Brasilia para 
la enseñanza de cursos introductorios a los principios de la conducta. En 
uno de ellos, el mío, diez estudiantes-ayudantes, llamados monitores, toma- 
ron el lugar del señor Danicl en la cvaluación de los exámenes por unidad, 
que correspondían a una clase de 94 cstudiantes. En el otro, a cargo de 
Gilmour Sherman, y con menos estudiantes, csta función estuvo a cargo 
de un profesor, auxiliado por un asistente «de posgrado. Ambos cursos 
tuvieron el suficiente éxito como para fomentar mayores exploraciones. 

En pocos semestres llegamos a un modelo básico de procedimiento, 
el cual, desde entonces, he descrito muchas veces y en muchos lugares 
(Keller, Fred S., 1968)* En su conjunto, y excepto por un aspecto, era 
simplemente un perfeccionamiento y una extensión del plan de Brasilia, 
modificado para adecuarse a la horrenda realidad de un país subdesarro- 
llado en el campo educativo. Á riesgo de ofrecer una tediosa ropcación: 
enumeraré otra vez los aspectos básicos de nuestro sistema. 

En primer lugar, como lo he señalado antes, durante el curso y dentro 
de amplios límites, se permite que el estudiante avance a la velocidad 
que él mismo elija. Progresa un paso cada vez, a través de unidades suce- 
sivas del material. Las unidades son de tamaño pequeño, nunca más 
grandes que la asignación típica correspondiente a una semana, y se 
pueden tomar de un libro de texto estándar o de cualquier otra fuente 
que el profesor desce usar. Periódicamente, se introducen unidades de revi- 
sión, para consolidar el aprendizaje y evitar Ja fragmentación del material. 

En segundo lugar, se exige un grado específico y elevado de dominio 
de cada unidad, algo que solo se puede asegurar cuando el estudiante 
avanza a su propia velocidad. El objetivo es casi la perfección. Dos tercios 


* Ibidem, 
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de disposición para avanzar equivalen a dos tercios de la habilidad para 
mantenerse a flote, es decir, o se flota o se hunde uno, pero no hay tér- 
mino medio. 

En tercer lugar, el sistema permite la repetición de los exámenes, sin 
pérdida alguna de crédito o de status en caso de fracaso, y con amplias 
oportunidades para que el estudiante defienda sus respuestas. 

En cuarto lugar, para que sean posibles este examen y la evaluación 
individual, el sistema utiliza ordinariamente a los estudiantes-monitores 
bien instruidos y cuidadosamente dirigidos, que han demostrado que com- 
prenden el material en cuestión. 

Estos monitores ingresaron en el sistema porque carecíamos de asisten- 
les de posgrado; porque no queríamos que un funcioriario (o una compu- 
tadora) hiciera la evaluación; y porque llegamos a la conclusión de que 
una tarea como esta, especialmente cuando se repite muchas veces, era 
degradante para un profesor. Los monitores permanecieron en el sistema 
por estos y otras motivos. Encontramos que ayudaban a salvar la distancia 
entre la comprensión del alumno y la del maestro; que proporcionaban 
oportunidades, antes inexistentes, para la discusión del contenido del 
curso; y que le concedían a cada estudiante ese contacto personal-social 
que a menudo no existe en la educación en masa de nuestros días. Elimi- 
naron los sentimientos de soledad y de autodesprecio, y ayudaron a pre- 
servar la dignidad y el amor propio de los estudiantes. 

Finalmente, el plan evita, en la medida de lo posible, la instrucción en 
grupo, o cualquier otro método en el cual no exista el quid pro quo. 
Esto incluye a la clase ordinaria, a la demostración corriente o cualquier 
otra clase de “enseñanza visual”, el grupo de discusión usual, y la reco- 
mendación usual de hacer un trabajo escrito. Cualquier situación de 
aprendizaje, según sc llame, en la cual no se especifican los objetivos, o 
en la que la conducta puede no presentarse, o donde las recompensas son 
no contingentes, no merece el nombre de situación de aprendizaje, incluso 
en cl caso de que ocurra algún aprendizaje. 

Con estas caracteristicas de la versión de Arizona a nuestro plan de 
Brasilia, los estudiantes de modificación de conducta descubren la mayor 
parte de las condiciones necesarias para el aprendizaje cfectivo. Reconocen 
que intentamos garantizar, para el estudiante, para el monitor y para el 
profesor, una alta frecuencia de reforzamiento generalizado, de todos los 
tipos a nuestro alcance, y un grado mínimo de castigo y de oportunidad 
para la extinción. Además, intentamos crear un sistema de fijación mutua, 
en el cual cada participunte establece sus deberes, así como sus recom- 
pensas, a partir de las actividades de los otros. Queremos, pues, un sistema 
de reforzamiento mutuo, dependencia mutua, y enseñanza mutua. 

Los testimonios disponibles sugieren hoy que eso fue lo que obtuvimos. 
En todas las pruebas de nuestro plan, en Brasil o en Arizona, el resultado 
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fuc esencialmente cl mismo. Los estudiantes están de acuerdo en que, con 
raras excepciones, se logró mayor comprensión y facilidad para recordar 
el material del curso, y esto confirma los resultados de los exámenes. Infor- 
man que dedican más tiempo al trabajo, que disfrutan con este y que 
obtienen una sensación más intensa de logro que con otros métodos; y 
dicen que todo esto implica un mayor reconocimiento al estudiante como 
persona. Á menudo se le ha atribuido al método la mejora de los hábitos 
de estudio, y se ha expresado el deseo de enseñar otros cursos en forma 
similar. Manifiestan un entusiasmo especial con respecto a la posibilidad 
de trabajar a su propio paso y con respecto al valor del monitor en el 
sistema. 

A. los monitores obviamente les gusta su función, e informan de que 
se sienten satisfechos con el progreso de sus estudiantes, con su mayor 
comprensión del material, y con las consideraciones que reciben de sus 
superiores en el sistema, axí como de sus subordinados. Ádquieren una 
nueva perspectiva del proceso de enseñanza y una nueva apreciación del 
potencial de aprendizaje de todos sus estudiantes. 

En cuanto a nosotros, cuando empezamos nuestros dos cursos en Ari- 
zona, nos preocupaba la disposición de los estudiantes a aceptar la falta 
de clases, las evaluaciones frecuentes, la exigencia de adaptarse a los ele- 
vados estándares de logro, la dirección y las decisiones de otro estudiante, 
la responsabilidad de cuidar de sí mismos en general. (Por lo común, 
los estudiantes de los Estados Unidos confían menos en sí mismos que los 
estudiantes del Brasil.) También temía yo que los monitores fueran difí- 
ciles de controlar. 

Sin embargo, nuestra ansiedad desapareció a medida que empezaba 
cada curso, Como directores y planeadores, y con retroalimentación diaria 
relativa a cada aspecto de nuestros cursos, nos dimos cuenta de que tra- 
bajábamos mucho más que antes (cuando menos al principio), pero que 
disfrutábamos mucho más con ello. Encontramos nuevas satisfacciones y 
nuevos retos en nuestro trabajo diario. Menos familiarizados con nuestros! 
estudiantes como grupo, los conocíamos mejor individualmente; día con 
día menos visibles, intelectualmente nuestro contacto con ellos era más 
estrecho; y en nuestro trato personal con ellos encontramos una inespe- 
rada estimación por nuestras labores y respeto por nuestra profesión, 

En cuanto se hizo evidente que los estudiantes, los monitores y los asis- 
tentes de posgrado aprobaban lo que estábamos haciendo, y que la admi- 
nistración de la universidad no nos consideraba subversivos, comencé a 
escribir y a dar conferencias sobre nuestro plan, sugiriendo que teníamos 
la respuesta para la educación democrática. Gilmour Sherman cra dema- 
siado joven y estaba muy ocupado con otras obligaciones académicas, de 
manera que yo me convertí en portavoz del grupo, al menos en los Esta- 
dos Unidos. 
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La reacción de otros maestro fue, al principio, desanimadora. Encontré 
que la mayor parte de mis colegas se mostraban indiferentes, condescen- 
dientes, o abiertamente hostiles. Aplaudieron nuestros esfuerzos, ocasio- 
nalmente, y luego, de un momento para otro, analizaron el método y 
decidieron que no era para ellos, por razones que no siempre parecían 
profundas. Esto se aplica sobre todo a mis colegas más cercanos, y hasta la 
fecha sigue siendo cierto (lo que puede sugerir un saber especial que los 
otros no poseen). 

Sin embargo, hubo unas cuantas excepciones -——parientes, amigos, o 
antiguos alumnos— y estas creyeron que valía la pena ensayar nuestro 
plan, y encontraron, para satisfacción de cllos, que no les había mentido 
al respecto. Estos maestros algunas veces indujeron a otros a adoptar el 
mismo procedimiento, y se volvieron la vanguardia de un movimiento 
que ahora me inquieta por su magnitud y por las libertades que se toman 
con respecto a su formato básico. 

Los ejemplos del uso de nuestro plan varían a lo largo del aspecto 
académico y más allá de él, He recibido la noticia de cursos de antropo- 
logía, astronomía y artes; de biología, administración y biofísica; de 
química, electrónica, educación, e ingeniería (química, civil, eléctrica, 
mecánica y nuclear); de geología, historia, lingúística, matemáticas, medi- 
cina, música y entrenamiento de enfermeras; de física, fisiología, religión, 
sociología y estadística, aparte de psicología, en donde todo empezó. 

Ciertas universidades tienen departamentos que utilizan el plan en 
todos sus cursos; existe por lo menos una universidad en la cual el estu- 
diante puede obtener su grado de bachiller, sin empezar, con nuestro for- 
mato; también sé de varias aplicaciones fuera de la esfera académica. 
Igualmente, me ha llegado la noticia de que sc han hecho ensayos de 
maestría y de una tesis de doctorado dedicados a la historia y al estado 
actual de nuestra aventura. En cualquier momento espero la noticia de 
que nos han denunciado cn alguna escuela para macstros o en alguna 
otra de educación, y esto será la señal última de nuestro éxito. 

Como ejemplo específico de lo que está pasando, mencionaré una 
reunión realizada en noviembre último y en la cual estuvimos el doctor 
Sherman y yo. Fue una conferencia de dos días sobre nuestro plan, en cl 
Instituto de Tecnología de Mussachusctts, preparada por el Centro de In- 
vestigaciones en materia de educación del citado instituto. La reunión la 
dirigió el ductor Ben A. Green, físico del centro, y participaban cerca de 
300 macstros. de todos los Estados Unidos y de varios otros países. Repre- 
sentaban a muchos campos de la ciencia y de las humanidades, especial- 
mente a estas últimas, lin su mayor parte no eran psicólogos, pero casi 
todos enseñaban con nuestro método Brasilia-Arizorta, o se estaban pre- 
parando para hacerlo. 
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Varias cosas que ocurrieron en esta conferencia me dejaron enorme- 
mente impresionado, Á pesar de los antecedentes tan diferentes y de las 
largas historias de aislamiento mutuo, estos maestros se llevaban extre. 
madamente bien. Perseguian un propósito común: mejorar.su manera de 
enseñar; tenian hallazgos y experiencias similares que reportar y compartir; 
y mostraron tal entusiasmo por nuestro sistema que eso fue (si me per- 
donan la expresión) altamente reforzante, para Sherman, y para mí. 
Nos sentíamos como soldados de una gran cruzada, y queríamos que 
estuvieran ahí nuestros camaradas brasileños, 

Si este sistema particular sobrevivirá o no, es, evidentemente, una cues- 
tión que estoy imposibilitado para contestar aquí; pero me siento lo bastante 
seguro como para hacer una o dos predicciones. Creo que el mundo está 
por ver un enorme cambio en sus técnicas de educación dentro de los 
años venideros. Este cambio no resultará fundamentalmente de la auto- 
matización, la instrucción televisada, la teoría de la información, el entre- 
namiento de la sensibilidad, las drogas milagrosas, o la participación de 
los estudiantes en las decisiones administrativas, independientemente del 
valor que poseen todos estos factores. Tampoco serán imprescindibles gran- 
des desembolsos. 

Al contrario, todo tendrá su origen en el “análisis conductual aplicado 
a la educación”, como lo sugiere este simposio, del cual el plan de Brasilia 
es solo un ejemplo. Terminará por llevarse a su máximo el placer del 
esfuerzo erudito y del entrenamiento ocupacional, tanto para el viejo como 
para cl joven. En nuestras instituciones educativas, esto implicará un hin- 
capié menor en los rígidos requisitos de tiempo y un hincapié mayor en 
la calidad del logro; menor uso de la reunión de grupos y mayor atención 
al individuo; mayor oportunidad para el éxito, pero de ningún modo 
gratuitamente; con más respeto a la privacía de la persona y menos com- 
paración envidiosa con otros; y mayor respeto por la dignidad humana, 
como jamás se ha visto en la educación formal. 

También puedo imaginar un día en que la duración del cualquier 
curso de estudio dependerá enteramente de su contenido y del estudiante 


que lo lleve, en que las calificaciones por letra o por número habrán des- 
aparecido o se habrán revestido de nuevo significado; en que ningún 
estudiante escalará un status, a menos que se lo merezca; en que cual- 
quiera será libre para “retirarse” y regresar al estudio cuando así lo pre- 
fiera; y en el que el uso de monitores bien controlados y bien instruidos 
será una característica común en la práctica de la medicina, el derecho, 
y Otras ocupaciones altamente calificadas; pero ahora mi bola de cristal 
empieza 2 OSCUTCCCIsC. 

He tratado de contarles la historia de una aventura en modificación 
de conducta: los orígenes, el crecimiento y la forma final de un sistema de 
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instrucción. Me propuse darles una idea del estado actual de este siste- 
ma, y conjeturé sobre su futuro. Me resta solamente otro comentario, 

Puse de relieve al aspecto internacional de nuestra aventura, princi- 
palmente porque se desarrolló en los Estados Unidos y en el Brasil, y por 
habcr tenido como protagonistas a ciudadanos de ambos países. Sin em- 
bargo, no hubo de por medio ninguna reunión cumbre entre John F. 
Kennedy y Jánio Quadros; Lyndon Johnson no visitó «4 Joio Goulart 
para hablarle al respecto; y estoy seguro de que Richard Milhous Nixon 
nunca trató el asunto con Humberto Castelo Branco ni tampoco en su 
reciente conversación con el presidente Médici. No se realizaron compli- 
cados intercambios de misiones diplomáticas. No se estableció ningún 
teléfono rojo para la comunicación rápida sobre el tema de nuestro plan. 
Solo hubo una modesta y cooperativa interacción de cuatro maestros, 
entrenados en el análisis de la conducta, y entregados al propósito de que 
se podía hacer algo útil con respecto al problema educativo. Creo que es 
todo. 
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Cambio a una innovación 


* Artículo leído en el American Psychological Association, £l 6 de 


septiembre de 1971. 


En Los intcios del SIP (Sistema de Instrucción Personalizada) deli- 
beradamente se añadieron al sistema varias características, para superar 
deficiencias, reales o imaginarias, propias de la situación de enseñanza 
tradicional y de lo que en esa época sabíamos sobre la teoría del apren- 
dizaje. Muchas de las características del sistema, como la de avanzar al 
propio paso, el dominio del material, la especificación de los objetivos, 
la división del material en secuencias y pequeños pasos, etc., las compar- 
timos con otros métodos radicalmente nuevos y claramente relacionados 
con el SIP. No tengo conocimiento de ninguna descripción definitiva de 
las características que delimitan el campo de acción del SIP, o que lo 
distinguen con toda claridad de otros métodos y técnicas. Desde mi punto 
de vista, creo que son necesarios algunos estudios y comentarios al res- 
pecto, pero como tal vez no esté en lo cierto reservaré el tema para otra 
ocasión. No obstante, ya que una de sus características, los monitores, sí 
nos lleva a una de las partes componentes del SIP, hoy me gustaría 
comentar con ustedes algunos opiniones, perfeccionamientos y detalles re- 
lativos a esta característica del sistema. 

He acusado a Fred Keller de emplear a un analfabeto funcional como 
primer monitor en Brasil; Keller dijo ser “inocente”, pues fue nuestro 
colega brasileño, Rodolpho Azzi, quien hizo la selección. Sea como fuere, 
este monitor vino a resolver el problema de comparar cl cxamen del 
estudiante con las respuestas estándar en una forma que podemos des- 
cribir como “igualación de la muestra”. Puedo estar crrado en lo tocante 
a la experiencia de Fred, pero, en una época, cl plan era que se propor- 
cionaría retroalimentación inmediata de los resultados de los exámenes 
con ayuda de funcionarios ajenos a la profesión. Sin embargo, la función 
de monitor se desarrolló muy rápidamente, hasta el extremo de que los 
no profesionales ya no podían ejercerla. 

Varios de nosotros ya hemos dirigido cursos utilizando cl STP; y en 
tales cursos nosotros mismos fumgimos como correctores de exámenes, 
calificadores, monitores, instructores. En cierto sentido eso funciona muy 
hien, pero el tiempo exige que el profesor se ocupe de errores y cuestiones 
altamente predecibles, redundantes y repetitivas, lo que le impide ocu- 
parse de cuestiones complejas, personales y únicas que sólo él está califi- 
cado para manejar. Es un desperdicio de talento el pedirle al profesor 
que maneje asuntos que puede delegar en otros, sobre todo cuando estas 
tarcas le impiden transmitir a sus estudiantes las ideas profundas, las solu- 
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ciones imaginativas y hasta artisticas y mágicas cuando supuestamente 
sólo él está preparado para proporcionarlas. 

En algunos cursos que utilizan el SIP, estudiantes de posgrado han 
fungido como monitores. Existe un consenso general en torno a que estos 
profesionales, todavía en su periodo de aprendizaje, aprovechan esta opor- 
tunidad para desempeñar el papel de maestros, y para luego comenzar a 
dar clases pese a que el sistema reduce a uno el auditorio. Personalmente 
escuché a estudiantes de posgrado que, en su papel de monitores, ideaban 
respuestas erróneas, aunque a veces ingeniosas. Las contingencias que 
operan sobre estos profesionales sin título son tales que no debemos sor- 
prendermnos de que inventen una respuesta cuando se hallan bajo presión, 
particularmente cuando se encuentran frente a un estudiante de licen- 
ciatura, Este tipo de conducta, cuyo propósito es guardar las apariencias, 
sugiere que ocasionalmente se pueden esperar respuestas inventadas por 
parte del estudiante de posgrado, El estudiante de posgrado está hajo 
presión para demostrar su propio conocimiento. Sea como sea, no conozco 
a nadie, de quienes han utilizado el SIP, que recomiende el empleo de los 
estudiantes de posgrado como monitores. 

Por lo común se han utilizado como monitores a los estudiantes de los 
últimos años de licenciatura, y usualmente se les ha seleccionado con 
fundamento en su ejecución sobresaliente en la materia durante el semes- 
tre o el año anterior. Generalmente se les paga por sus servicios, ya con 
dinero, ya con créditos académicos. El dinero parece ser un reforzador 
muy satisfactorio, pero difícil de conseguir con los presupuestos tan limi- 
tados que privan actualmente. Si se dispone de dinero, todo marcha bien, 
no hay nada censurable en ello y se soluciona el problema del monitor 
en un 75%. Aquellos maestros que dispongan de presupuestos ilimitados 
no necesitan seguir leyendo este artículo. 

Cuando no se dispone de suficiente dinero, suele ser útil el crédito 
académico. No tengo nada en contra de esto y de hecho creo que fuimos 
los primeros en recurrir a esta solución en la Universidad del Estado de 
Arizona, en donde, con este propósito, se creó un curso llamado “seminario 
sobre programación de cursos”. Otros han usado el curso llamado “estu- 
dio independiente”, ya existente en casi todas partes para concederles 
algunos créditos a los estudiantes de los últimos años a fin de ayudarles 
en su hoja de materias. 

Repito que nada tengo en contra de esta solución. Quienes la estén 
usando con éxito, yo creo que deberían continuar usándola, Sin embargo, 
muchos colegas que estaban por comenzar a aplicar el SIP en sus cursos 
me han dicho: “Pero no creo que mi universidad, mi rector, o mi director, 
me permitan servirme de los créditos para esta actividad.” Mi contesta- 
ción siempre ha sido: “Eso es ridículo; los monitores aprenden más que 
cualquiera.” Y todavía sigue siendo esa mi opinión. Quienes estén utili- 
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zando con éxito este reforzador tampoco necesitan seguir con la lectura 
de este artículo. 

Pero aquí viene un mensaje. Hace ya algún tiempo, en una conversación 
con los profesores de la Universidad del Estado de Arizona, Fred Keller 
dijo lo siguiente: 

“Los monitores también demuestran entusiasmo con respecto al mé- 
todo y su valor educativo, tanto para sí mismos como para sus estudiantes. 
Afirman que han sacado mucho partido de la preparación y aplicación 
de los exámenes, de sus pláticas con los estudiantes sobre los cxámencs, 
y de la discusión con el profesor sobre el trabajo siguiente. El trabajo 
parece ser más atractivo especialmente para quienes proyectan dedicarse 
a estudios de posgrado y a la docencia, pero su atractivo no se limita 
solamente a ellos.” Podríamos añadir que si Keller estaba en lo cierto 
esto confirma la validez de los créditos académicos. 

En una conferencia que dí en 1967 en la Asociación Americana para la 
Investigación Educativa dije lo siguiente: 


“La de los monitores es otra historia con final feliz. Reciben dos puntos 
de crédito académico por su trabajo y merecen mucho más. Llegan tem- 
prano, trabajan hasta tarde, aprenden más que sus estudiantes, y obtie- 
nen las mejores calificaciones en los cursos avanzados (que todavía se 
enseñan de manera tradicional). En las reuniones semanales desempeñan 
un papel importante en la revisión del programa, señalan las unidades 
demasiado largas, las pasajes confusos o las preguntas de exámenes que 
resultan ser ambiguas. La conducta de los estudiantes revela que los 
monitores proporcionan cierto tipo de reforzamiento, aunque sutil y mal 
definido, que todavía está por ser incorporado a un iexto programado. 
Creo que constituyen la clave del éxito que vbtuvimos.” 


Esto fue en 1967; pero yo no prestaba oídos a mis propias palabras. 
El doctor David Born, en su excelente Manual del instructor para la ela- 
boración de un curso de instrucción personalizada (Instructor Manual 
tor Development oj a Personalized Instruction Course), afirmó que “el 
viejo dicho de que «si quieres aprender algo, enséñalo» se aplica lo mismo 
a los monitores que a los profesores”. En el mismo manual dice Dave: 
“..- al prepararse para su tarea de enseñanza, el equipo de monitores 
aprenderá cuando menos lo mismo que los estudiantes que lleven el curso”. 

Hay otros ejemplos, quizá mejores, del tema sobre cl cual todos hablá- 
bamos y hablábamos sin haber captado todavía su mensaje. Nos dimos 
cuenta de que un gran porcentaje de nuestros estudiantes presentaban 
sus solicitudes para fungir como monitores durante cl año siguiente, pero 
nunca llegamos a comprobar que el puesto de monitor tenía algo de 
refoszante. No nos habíamos dado cuenta de que “los monitores aprenden 
más que cualquiera”. 
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En la primavera de 1970 iba a empezar un nuevo curso de psicología 
educativa. El dinero se había agotado, no había fondos para pagar a los 
monitores, como se había hecho en otro curso realizado durante el semes- 
tre de otoño. Mis colegas se oponían a dar créditos académicos, Creo que 
estaban equivocados, pero por otros motivos no quise discutirlo. El sistema 
estaba en ruinas y probablemente se hubiera vuelto a las clases de tipo 
tradicional, si no se hubiese olvidado la manera de hacerlo. 

Ya desesperados, decidimos que sirviesen de monitores algunos de los 
estudiantes que llevaban el curso. He aquí como funciona la cosa. Los diez 
primeros estudiantes que aprueban, al primer intento, con una puntuación 
perfecta, pueden pasar a ser monitores y asumir entonces la función de 
evaluar, orientar y entrevistar a sus compañeros de clase, con la ayuda 
de un extenso manual de monitores que los capacita para realizar su 
cometido. No están obligados a aceptar el trabajo si no lo desean, Los 
estudiantes que pierden la oportunidad de ser monitores en la Unidad 
Uno pueden obtener el puesto si se hallan centre los diez primeros que 
aprucben la Unidad Dos, con lo que, por fuerza, se elimina a uno de los 
monitores existentes, y todos trabajan con eficiencia máxima para man- 
tener sus puestos. Tenemos así a un grupo de diez monitores que se re- 
nuevan constantemente, y los cuales serán siempre los estudiantes más 
aventajados. Estos diez monitores trabajan junto con sus colegas en todas 
las unidades, incluyendo la que acaban de pasar. Mi único asistente y yO 
nos encargamos de evaluar a los diez primeros cstudiantes, que son los 
mejor preparados para avanzar todavía más. 

Es evidente que este procedimiento resuelve el problema del dinero, 
y también el del crédito académico, si es que alguien se muestra dema- 
siado escrupuloso al respecto. Resuelve asimismo el problema de la exis- 
tencia de monitores, si se va a utilizar en una nueva institución o si se 
va a iniciar un nuevo curso cn un lugar donde no se disponga de candi- 
datos, ya preparados, de años superiores. Estas ventajas son sustanciales; 
y se elaboró el procedimiento esencialmente para solucionar estos proble= 
mas, En consecuencia existen otras ventajas más importantes, 

En primer lugar, siempre existirá el problema de asegurarse de que los 
monitores de los años más avanzados, que hayan llevado el curso durante 
el año anterior, realmente revisen el material y nuevamente se familiaricen 
con él lo suficiente como para poder orientar a los estudiantes que tendrán 
bajo su cuidado. Si se utiliza este procedimiento, los monitores, sin duda 
alguna, tendrán que haber leído recientemente el material del curso y 
haber aprobado recientemente un examen sobre el mencionado material. 

En segundo lugar, el sistema ayuda, en cierto grado, a resolver cl 
problema de la demora. Un número muy grande de los estudiantes (ra- 
baja para ocupar los primeros lugares, y por ello no se queda atrás. Esto 
puede introducir cierta competencia por la obtención del puesto (e insisto 
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en que el puesto debe ser reforzante), pero tal competencia no se agudiza 
demasiado. Quienes al principio se quedan un poco atrás tendrán una 
oportunidad al final si mantienen un mismo ritmo. Á medida que los 
mejores terminan cl curso se someten al examen final y se marchan a 
disfrutar o a utilizar ese tiempo libre logrado con su rápido progreso, 
va llegando la oportunidad para los que ocupan lugares secundarios. Al- 
gunos de los primeros en terminar continúan, y manifiestan que desem- 
peñan a gusto su trabajo, pero la mayoría no regresa, y deja lugar para 
los que avanzaron a menor velocidad, pero todavía superior a la acep- 
table, Durante el último periodo escolar correspondiente a la primavera, 
cerca del 40% de los estudiantes ocupó el puesto de monitor cn un pe- 
riodo u otro del semestre. Algunos estudiantes se ganaron el puesto, pero 
no lo aceptaron por exigirles demasiado tiempo. El número de estudiantes 
incluidos en este caso no es grande. Algunos datos preliminares muestran 
que el progreso general de la clasc es más rápido, y que cl número de 
estudiantes que se queda peligrosamente atrás es menor con este procedi 
miento. 

Una tercera ventaja es la relacionada con la precisión de la instruc- 
ción. Los monitores están claramente solo unas cuantas unidades adelante 
de los estudiantes que son evaluados por ellos y no se espera que sean 
tan listos como el estudiante más avanzado. Con menos reputación que 
proteger, están menos sujetos a empezar a dar conferencias o a inventar 
respuestas. Les es más fácil decir: “No lo sé.” Esto se traduce en un mayor 
número de estudiantes que recurren al profesor, lo cual agradará mucho 
a quienes se sientan inútiles al utilizar el SIP en sus cursos. Si se considera 
que esto evita que el instructor se aburra y abandone el grupo, y que 
aumenta su interacción con los estudiantes como individuos, este aspecto 
debe ser también conceptuado como una ventaja. 

Un punto quizá secundario, pero de gran interés para algunos de 
nuestros estudiantes más importantes es el de que el puesto de monitor 
atrac más que nada al estudiante brillante. Los que buscan el resolver 
dificultades extraordinarias, y que suclen aburrirse cn los cursos progra- 
mados, se encuentran “en su ambiente” cuando desempeñan el papel de 
monitor. 

Además de económico, el crédito académico y el reclutamiento de 
monitores lo recomiendan; a pesar de que la preparación, la precisión y 
la menor demora constituyan beneficios secundarios, el resultado más im- 
portante es el que hemos estado describiendo durante todo este tiempo: 
los monitores aprenden más que nadie. Es muy importante transmitir esta 
ventaja a quienes llevan el curso. A fin de mostrar que este es el resul- 
tado, prescntaré rápidamente una parte de los datos del curso del otoño 
pasado en el cual cerca de un tercio de los estudiantes trabajaron como 
monitores. Mientras que la calificación máxima de los estudiantes que no 
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fueron monitores fue de 90 en el examen final, ningún monitor estuvo 
por abajo de esta cifra. Siete de los 32 monitores obtuvieron calificaciones 
de 100 en el examen final, al paso que ninguno de los estudiantes que no 
fueron monitores la obtuvo. Esta exclusión de la categoría más elevada 
incluye a cuatro estudiantes que avanzaron en el curso a una velocidad 
igual a la de los mejores, y llenaron siempre los requisitos para fungir 
como monitores, pero que nunca aceptaron fungir como tales, por exi- 
girles esto demasiado tiempo. Esto parece ser un procedimiento útil para 
el aprendizaje, el cual puede llegar casi a la perfección. 

Una vez más podemos referirnos al viejo dicho de que “no aprendes 
algo hasta que no lo enseñas”. “La práctica hace la perfección” nos po- 
dría haber llevado a predecir un feliz resultado a partir de esta modi- 
ficación a una innovación. Los datos sobre un mejor aprendizaje y la 
práctica en masa, comparada con la práctica espaciada, nos llevarían a 
la misma predicción que se podría hacer a partir de datos iniciales más 
significativos que un viejo proverbio. O bien se podría decir que, como los 
monitores están cxpucstos a casi todos los errores imaginables, el mayor 
entrenamiento ante los SA permite el establecimiento de discriminaciones 
más precisas. Estoy convencido de que existe otra razón, cuando menos 
tan importante, a la que obedece la efectividad del aprendizaje cuando 
se emplean monitores. Se relaciona con la cuestión de los reforzadores 
arbitrarios en contraposición con los naturales. Esto se ejemplifica más 
claramente con el comentario, bastante frecuente, de un estudiante que 
inesperadamente se encuentra en la delantera, al cual se le pide que tra- 
baje como monitor, y que nos responde: “¿Puedo esperar hasta mañana? 
He leído el material, sé que podría contestar a las preguntas del examen, 
pero realmente creo que, necesito revisarlo antes de poder explicarlo a 
Otros estudiantes.” Este estudiante nos está diciendo algo importante. 

Los reforzadores naturales consistentes en las calificaciones, los puntos, 
el “aprobado” u otras recompensas administradas por el instructor, in- 
cluso el elogio, establecen un tipo de repertorio, a veces minimo incluso, 
al nivel de la categoría “A”. Mantienen el repertorio mínimo proporcio- 
nal al premio. Este repertorio se puede lograr por medio de un tipo de 
Cstudio inferior, en casi todos sus aspectos, a la conducta del profesional 
Que se interesa por un nuevo tema, ya sea por razones profesionales o 
intelectuales, Todos somos capaces de reconocer, a lo largo de nuestras 
Propias vidas, la diferencia entre un elogio superficial y de compromiso 
y el reconocimiento legítimo de nuestra competencia profesional. Es tam- 
bién poco lo que podemos hacer con respecto a la protesta del estudiante 
que desea participar y figurar, sobre todo en los niveles introductorios, 
Para que cl material sea útil en una u otra forma. Una vez más la me- 
dalla de oro es una farsa. En especial, cuando en el salón de clase se 
comparan los repertorios establecidos por los reforzadores arbitrarios y 
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por los naturales, se encuentra que la medalla de oro es un reforzador 

defectuoso. Aunque esperamos que existan razones naturales para que 

aprendan la mayor parte del material que enseñamos, aparte de estar 

capacitado exclusivamente para la enscñanza, la función didáctica del 

monitor sí es una recompensa para cl aprendizaje, pues hace útil el cono- 

cimiento del material en una situación inmediata, con sentido natural y 

profesional. Si un estudiante se ha tomado el trabajo de aprender lo que 

le hemos pedido que aprendiera, es suficiente que lo tratemos como a 

alguien profesionalmente capacitado en lo que se refiere al uso del mate- ¡ 
rial. Cuando el otorgar ese respeto merccido, natural y digno de com- | 
petir por el, produce exactamente la conducta que queremos establecer, 

aplaudir y recompensar, parece ser que existe un mérito en la función 

del monitor, los límites de la cual apenas hemos empezado a explorar, 

Lc que pedimos es competencia, a la cual otorgar el reconocimiento na- 

tural y apropiado. Los numerosos estudios sobre cl tema; “Reforzadores 

disponibles en el salón de clase”, son tan escasos en sugerencias, que no | 
debemos desperdiciar la explorada aquí. La conducta que este de] 
miento genera parece ser exactamente la conducta que nos proponemos 

establecer, 


Jack L. Michuel 


Los componentes esenciales 
de la enseñanza eficaz 

y por qué la mayor parte 

de la enseñanza 
preuniversitaria no lo es 


EL campo de la modificación de conducta —y lo que se describe 
en seguida constituye una parte de este campo-— deriva sus conceptos y 
técnicas de los estudios de laboratorio con animales. Tal vez resultaría 
henéfico comparar la situación del entrenamiento de animales con la en- 
señanza preuniversitaria. En muchos cursos preuniversitarios, el estudian- 
te aprende a ejecutar una respuesta particular ante un estímulo particu- 
lar y una respuesta diferente ante un estímulo diferente. Por ejemplo, 
cuando nos proponemos adquirir una lengua extranjera, lo que hacemos 
cs aprender a dar, en tal idioma, las respuestas adecuadas a una amplia 
varicdad de ocasiones diferentes. De la misma mancra, en muchos cursos 
científicos aprendemos un repertorio verbal complejo que consiste en 
emitir un tipo particular de respuesta verbal ante un estímulo verbal 
particular y una respuesta diferente ante un estímulo diferente; por ejem- 
plo, al nombrar diferentes clases de animales y al realizar ciertas opera- 
ciones matemáticas. En términos del entrenamiento de animales, este tipo 
de aprendizaje preuniversitario sería llamado aprendizaje de diserimina- 
ción de estímulo múltiple y respuesta múltiple. Ejemplo de esto es el de 
enseñar a un mono a manipular un tipo particular de palanca ante una 
pantalla con estímulos visuales, y a operar una palanca diferente ante 
otra pantalla, El cstudiante preuniversitario que aprende una lengua ex- 
tranjera debe hacer, naturalmente, muchas respuestas diferentes adecua- 
das a otras tantas situaciones. No obstante, al parecer, la diferencia es 
fundamentalmente de grado. El tipo de entrenamiento de animales antes 
descrito es algo que los condicionadores operantes saben hacer muy bien, 
y tal vez mejor de lo que enseñan los cursos preunivessitarios. 

¿Cuáles son los rasgos esenciales de tal situación de entrenamiento de 
animales? En primer lugar, el entrenador debe disponer de un conjunto 
de materiales de estímulo —o tareas, como se les llamaría en el terreno 
educativo— que comiencen con el repertorio existente del animal, y des- 
pués construir gradualmente los componentes de un repertorio más com- 
pleto que constituya la meta del sistema de enseñanza. Sería muy razona- 
ble Jamarle a esto una secuencia programada dc tarcas educativas, O 
simplemente, programa de enseñanza. Existe, además, la necesidad de 
un criterio de dominio para evaluar el progreso a lo largo de estos mate- 
riales de estimulo o tareas. Es decir, que no se presente al mono ante una 
tarea más difícil, sino hasta que haya logrado cierto nivel especificado 
de ejecución durante las sesiones precedentes más fáciles, 
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El segundo componente del programa es una suerte de consecuencia- 
ción diferencial" para que se desarrolle la tarea educativa en lugar de 
otras actividades. De ordinario esto se lleva a cabo de las maneras si- 
guientes: 2) encerrando al animal en una cámara que lo aisla de las con- 
diciones de estímulo externas que puedan ser atractivas o perturbadoras; 

) privándolo de comida hasta que esta se convierta en reforzador muy 
poderoso y administrándoscla después, dentro de la cámara, cuando se 
esté ocupando en la tarca educativa y no en otras actividades, y c) algu- 
nas veces, por medio del castigo cn forma de estímulos dolorosos o de 
estímulos asociados con periodos en que no está disponible el reforza- 
miento (tiempo fuera) para debilitar aún más cualquier tendencia a de- 
dicarse a tareas diferentes de las descadas. En pocas palabras, hacemos 
que valga la pena que el organismo participe en nuestra tarea educativa. 

El tercero y último componente de la enseñanza es cierta forma de 
consecuenciación diferencial de la conducta correcta en contraposición 
con la conducta incorrecta o menos correcta con respecto de nuestra ta- 
rea educativa, Este componente comprende cierta ventaja marcada —de 
ordinario el reforzamiento de comida antes mencionado— para la con- 
ducta correcta, y cierta desventaja —alguna forma de castigo— para la 
conducta incorrecta. 

Come el mismo acontecimiento - reforzamiento de comida a las res- 
puestas correctas sirve para mantener “interesado” el animal en la 
ejecución de nuestras tareas educativas y para fortalecer las relaciones 
correctas entre el estímulo y la respuesta, no es usual que se separen los 
dos últimos componentes cuando se analiza el aprendizaje animal. No 
obstante, como ya veremos, en gran parte de la enseñanza humana estas 
dos funciones se realizan de maneras bastante diferentes y es conveniente 
mantenerlas separadas. 

Asi, para resumir estos tres componentes es indispensable que cl entre- 
nador o educador tenga un programa de enseñanza con un criterio de 
dominio del progreso; ello resultará en beneficio del educando en cuanto 
que participará en esta actividad educativa más que en otras y lo bene- 
ficiará, además, haciéndolo participar correcta cn lugar de incorrecta- 
mente, 

Antes de pasar a la enseñanza preuniversitaria cn términos de estos 
tres componentes, es necesario tener en cuenta dos diferencias, más bien 
obvias, entre la mayor parte del aprendizaje preuniversitario y la situa- 
ción del laboratorio de animales que se mencionó. En primer lugar, cuan- 
do se entrena a un animal para que dé un tipo particular de respuesta 


1 El término “consecuenciar” significa proporcionar una consecuencia efectiva, sea 


un reforzador, sea un castigo. “Consecuenciación diferencial” se referirá, pues, a reforzar 
las respuestas correctas y pasar por alto las incorrectas, pasar por alto las respuestas 


correctas y castigar las incorrectas, o a reforzar las respuestas correctas y castigar las 
Incorrectas. 
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ante un estímulo y a dar una respuesta diferentes ante otro, es fácil con- 
siderar la ejecución en función de estímulos, respuesta y consecuencias de 
estas; es también fácil identificar estos elementos en la situación de entre- 
namiento. No obstante, cn gran parte del aprendizaje humano, aunque 
comúnmente sea posible conceptualizar el resultado último en términos 
de estímulos y respuestas, e identificar algunas consecuencias posibles a 
las que obedezca el mantenimiento de la relación estímulo-respuesta des- 
pués de que csta ha sido establecida, la propia situación de aprendizaje 
no parece consistir, de ninguna manera obvia, en estos elementos. Un es- 
tudiante lec un capítulo de un libro o escucha una conferencia y, por 
ello, la próxima vez que el estímulo particular esté presente habrá una 
mayor probabilidad de que el estudiante dé alguna respuesta verbal perti- 
nente. Mientras lee un texto o escucha una conferencia, el estudiante está 
obviamente expuesto a una rica fuente de estímulos verbales; pero las 
respuestas pertinentes frecuentemente no son explícitas; e incluso en el 
caso que podamos hacer uso del concepto de respuestas cubiertas, ¿cómo 
es que las respuestas llegan a relacionarse funcionalmente con los estímu- 
los pertinentes? Cuando el mono ejecuta una respuesta correcta ante una 
situación de estímulo particular, el ambiente cambia notablemente, a sa- 
ber, una bola de comida cae ruidosamente en un recipiente fácilmente 
accesible. Además, el entrenador de animales que pretende formar una 
ejecución discriminativa sin necesidad de disponer una consecuencia tan 
definida tendrá grandes dificultades para obtener una ejecución adecua- 
da; pero consideremos al estudiante que lec su libro de texto: ¿cuáles 
son las consecuencias de la conducta correcta y, por eso mismo, qué es 
lo que constituye a la conducta correcta cuando uno está leyendo un 
libro? El mono adquiere un repertorio al dar respuestas, más bien evi- 
dentes, ante los estímulos ambientales, con lo que las respuestas correctas 
e incorrectas se ven seguidas inmediatamente por tipos diferentes de cam- 
bios ambientales arreglados por el experimentador, El estudiante preuni- 
versitario, por otra parte, adquiere su repertorio al estar expuesto 1 Se- 
cuencias complejas de estímulos verbales, durante cuya exposición acaso 
esté dando algunas respuestas verbales aunque no a un nivel explícito; 
no obstante, cualquier cosa que haga, no hay instructor que le arregle 
las consecuencias. De hecho, el ambiente que le rodea permanece bas- 
tante constante. 


A veces se piensa, desacertadamente, que las reacciones del profesor 
hacia cl desempeño de un estudiante durante un examen, es decir, la 
confirmación de las respuestas correctas y la no confirmación de las inco- 
rrectas son las consecuencias que determinan las respuestas correctas O 
incorrectas. Con base cn cllo, algunos psicólogos de orientación conduc- 
tista alegan que los exámenes debieran devolverse a los alumnos rápida- 
mente para evitar los nefastos efectos de la demora del reforzamiento. 
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No obstante, en la mayor parte de los cursos, o el aprendizaje ya ocurrió 
antes del examen, o ——de eso podemos estar seguros— no tendrá lugar 
durante la prucba. La calificación del examen sirve en primer lugar como 
una forma de consecuenciación de la conducta de estudiar, es decir, de 
participar en la actividad educativa. Constituye el medio de que la cali- 
ficación del curso, forma poderosa de consecuenciación para muchos 
estudiantes, se ponga en relación con la conducta crítica de interactuar 
con la fuente de materiales del curso. 

No cabe duda que los estudiantes aprenden mediante los cxámenes, 
pero en general estos muestrean una parte tan pequeña del repertorio 
que se está adquiriendo que, si el aprendizaje en cuestión constituye una 
parte muy grande del total, entonces el sistema no marcha muy bicn, 
Naturalmente, si los exámenes fuesen muy frecuentes y de una amplitud 
razonable, harían contacto con una parte considerable del repertorio; pero 
si buena parte del aprendizaje tuviera lugar durante tal contacto, ello 
implicaría que relativamente poco estaría sucediendo fucra del estudio, 
en cuyo caso serian cuestionables las razones que se alegan en favor de la 
interacción con los recursos de material educativo fuera del examen. 

Otra diferencia importante entre el entrenamiento de la discrimina- 
ción animal y el aprendizaje humano a nivel preuniversitario tiene que 
ver con el control de los materiales de estímulo. En el entrenamiento 
animal, el experimentador (o más frecuentemente, su equipo programa- 
dor electrónico) presenta cada unidad o elemento del material de estímulo, 
supervisa la reacción que ante clla observa el animal, y con base en esta 
reacción decide reforzar, castigar, pasar a la siguiente unidad, volver a la 
precedente, etc. Cuando cl estudiante lee un libro, la presentación del 
estímulo, la supervisión de la respuesta, y cualesquier decisiones relativas 
al progreso, revisión, etc., al igual que cualquier forma de reforzamiento 
O de castigo, están todas en manos del propio estudiante. (La conferencia 
constituye un procedimiento híbrido en que el instructor controla la pre- 
sentación del estímulo pero, generalmente, no requiere de respuestas ni 
de respuestas que supervisar y, aunque cl estudiante pueda conseguir la 
revisión con hacer preguntas, más comúnmente se espera que él mismo 
tome notas y las revise. Asimismo, la consecuenciación diferencial de las 
respuestas correctas [y, nuevamente, ¿qué es lo que constituye una res- 
puesta correcta?], o no cxiste, o estriba en cierta reacción cubierta que 
tiene el estudiante durante la conferencia o cuando estudia sus notas 
más tarde.) 

Se pueden resurnir estas diferencias en la forma más común de apren- 
dizaje preuniversitario, el estudio de un texto: 2) es dificil aplicar la 
fórmula estímulo-respuesta-consecuencia, particularmente por lo que toca 
a las consecuencias; y b) el propio educando está en el control de la 
presentación de los materiales de estímulo, la decisión de continuar 0 
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hacer una revisión, etc., y, mediante las reacciones a su propia conducta, 
proporciona toda consecuenciación importante. 

Por constituir la forma principal de aprendizaje preuniversitario, viene 
al caso aquí el tratar de esta manera característicamente humana de ad- 
quivir un repertorio; pero, antes que nada, permítasenos considerar dos 
tipos de aprendizaje muy estrechamente relacionados, en donde los pro- 
cesos conductuales son más fáciles de discernir: el uso de tarjetas de 
muestra y el aprendizaje de un texto programado. 

Un tipo de tarjeta de muestra, usado muy frecuentemente a nivel 
preuniversitario, tiene una palabra en inglés de un lado y, en el otro, 
su término equivalente en alguna lengua extranjera. Á medida que el 
estudiante trabaja con las tarjetas de vocabulario, se presenta a sí mismo 
una palabra en inglés e intenta pronunciar, digamos, su equivalente en 
español, Acto seguido, da la vuelta a la tarjeta y lee, acaso en voz alta, 
la palabra correcta en español. Esta actividad da lugar por lo menos a 
dos procesos operantes muy definidos así como a un conjunto de proce- 
sos semejantes a los respondientes, que casi no han sido analizados. Pri- 
meramente, existe una forma obvia de consecuenciación operante: cuando 
el estudiante da la respuesta vocal en español y después mira el otro lado 
de la tarjeta, lo que ve funciona como reforzador o como castigo de la 
respuesta, según que la respuesta haya sido correcta o incorrecta. En se- 
gundo lugar, lo que él ve al voltear la tarjeta funciona también como 
una suerte de estímulo discriminativo (dada la experiencia normal con 
tal tipo de materiales de estudio) del siguiente paso de la serie de activi- 
dades; si su respuesta fue correcta seguirá adelante con la próxima tar- 
jeta; pero si fue incorrecta volverá a observar la palabra en inglés, la 
apartará para estudiarla después, o reaccionará de alguna otra manera 
ante este indicio de que su repertorio todavía no es adecuado. En tercero, 
cuando se utilizan las tarjetas de muestra existe cierto número de asocia- 
ciones estímulo-cstimulo que tal vez produzcan un tipo de condiciona- 
miento respondiente. No obstante, lo que aquí tiene principal significado 
no son las respuestas de los músculos lisos ni las glandulares, sino más 
bien los poco comprendidos acontecimientos privados descritos en térmi- 
nos de la imaginación o de la “visión condicionada” y “audición condicio- 
nada de Skinner” (Science and Human Behavior, 1953, págs. 266-270). 
Por ejemplo, la palabra inglesa, en tanto que estímulo visual, podrá, en 
circunstancias futuras similares, “producir” un tipo de imaginación visual 
relacionado con el sonido de la propia voz del estudiante cuando éste 
pronuncie la palabra en español. Como el uso de tales tarjetas de muestra 
comprende también asociaciones bastante frecuentes en la dirección opues- 
ta, la palabra española puede llegar 2 producir imágenes relacionadas 
con objetos o acontecimientos que controlen el uso de la palabra inglesa, 
lo que ha de constituir un útil resultado para el futuro “entendimiento” 
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de la palabra en español. Existen muchas otras variaciones de este tipo de 
relación. Estos protesos, similares al respondiente en virtud del carácter 
privado de muchos de los acontecimientos críticos, no han sido estudiados 
sistemáticamente dentro del movimiento conductista, aunque Skinner los 
discute detalladamente en Science and Humun Behavior, y con frecuen- 
cia hace referencia a ellos en Verbal Behavior (1957). Otro más todavía, 
el cuarto y menos entendido proceso de “condicionamiento” funciona 
también en este tipo de aprendizaje. Existe cierta razón para creer que, 
cuando se asocia un estímulo neutral con un estimulo que ya controla 
cierta conducta operante, el estímulo neutral adquirirá ciertos aspectos 
de este control. De esta manera, algunos de los efectos operantes que la 
palabra inglesa tiene sobre el educando en su carácter de escucha se 
pueden transferir a la palabra española. También es bastante probable 
que algunas de las condiciones del estímulo que controlan a la palabra 
inglesa en el educando, como hablante, ahora también controlarán a la 
palabra española, a resultas de la asociación. Los procesos respondientes 
y los efectos mixtos operante-respondiente antes descritos contribuyen 
sin duda al repertorio en formación, pero a la fecha aún no se sabe en 
qué medida lo hacen. 

En el uso de un libro programado, Jas dos funciones operantes que 
desempeña la respuesta al cuadro, la consecuenciación de la respuesta 
precedente y el control del estímulo de la siguiente actividad son muy 
similares a las mismas funciones que desempeña la “respuesta” a la parte 
posterior a la tarjeta de muestra. No obstante, los procesos respondientes * 
son algo más complejos porque, en el texto programado, la asociación 
de estímulos está enclavada cn los estímulos sintácticos de nuestro len- 
guaje. Apenas se está comenzando a realizar un análisis conductual de 
la función que desempeñan estos estímulos sintácticos en la dirección y 
lacilitación de la adquisición del repertorio (Skinner, 1957, págs. 357-367; 
Staats, 1968, págs. 511-520), pero no hay duda de que su función es, 
crítica. Los efectos de asociación respondiente probablemente sean bas-! 
tante débiles en condiciones de asociación de estímulos; sin embargo, 
pueden llegar a ser muy efectivos cuando se apoyan adecuadamente en 
los estímulos lingilísticos respecto de los cuales el educando tiene antece- 
dentes adecuados. 

Ahora bien, en el uso de un libro de texto ordinario o “no progra- 
mado”, al no haber “preguntas” o cuadros a los que el lector tenga que 
responder, tampoco existirán respuestas que sirvan como consecuenciación 
de la conducta correcta o como estímulos discriminativos para el uso 
adecuado de los materiales del texto, Los efectos respondientes están 


* Para los fines de este artículo me referiré a los efectos tercero y cuarto antes des- 
Critos, como "respondientes” aunque en ambos casos es algo débil la analogía con el 
condicionamiento respondiente de las respuestas glandulares y de los músculos lisos. 
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comprendidos aún más intrincadamente en los estímulos sintácticos lin- 
gúísticos que en el libro de texto programado y, hasta este punto, se 
puede decir muy poco más acerca de ellos. Ántes de intentar descubrir 
en el uso de un texto ordinario procesos que sean análogos a la conse- 
cuenciación opcrante y a las funciones discriminativas de las “respuestas” 
a las tarjetas de muestra, así como en los materiales programados, debe- 
mos determinar lo que constituye la “conducta correcta” cuando lcemos 
un texto ordinario. El análisis que hace Skinner en Verbal Behavior 
(págs. 268-280) se relaciona directamente con este punto? Ahí nos mues- 
tra cómo un texto sirve de estímulo suplementario para la conducta verbal 
correspondiente del lector. Esto es, que el lector da respuestas verbales 
(de ordinario no explícitas) hajo el control del estímulo textual; pero de 
ordinario las mismas respuestas estarán controladas por otras variables 
al igual que por el estímulo textual; esto se puede demostrar común- 
mente tapando una parte del texto y probando que el lector completa 
parte del material faltante. Es útil concebir un continuo en función de 
la necesidad del estímulo textual: en un extremo, el estimulo textual es la 
única variable controladora (el lector puede pronunciar las palabras, 
pero no “entiende” lo que está leyendo); en cl extremo opuesto, es inne- 
cesario el estímulo textual (el lector dice la misma cosa sin la ayuda del 
texto, dicho esto no en el sentido de un material memorizado, sino en 
cuanto a que varias relaciones verbales también forman parte del reper- 
torio del lector). Por un lado, no entendemos. Por el otro, entendemos 
tan completamente todos los aspectos que no aprendemos nada, Los libros 
de texto caen gencralmente en alguna parte dentro de este continuo. El 
estudiante pudo haber dado muchas de sus respuestas sin la ayuda del 
texto (el autor explica su materia, relacionándola con asuntos con los 
cuales cree que los lectores están familiarizados). Las relaciones críticas y 
novedosas no estuvieron en el repertorio del lector antes de que éste 
leyera cl texto, pero si el autor ha construido adecuadamente su argu- 
mento, el estudiante se descubre “tomando parte” con el autor, a medida 
que va leyendo estas partes; cs decir, que se descubre a sí mismo dando 
las respuestas verbales críticas, cuando menos en parte, por las mismas 
razones que controlaron la conducta del autor. El estudiante “entiende” 
en la medida en que sus respuestas de leer están controladas por otros 
factores distintos de los estímulos textuales y en el grado en que estos 
otros factores son los importantes para el asunto del autor. En la medida 
en que él entiende, en este sentido está “acertado” de la misma mancra 
como el usuario del texto programado acierta cuando su respuesta al 


3 Este análisis de las respuestas “correctas” a un texto ordinario basado en el que 
Skinner hace en Verbal Behavior, no se entenderá en su totalidad a menos que el lector 
esté bastante familiarizado con el tratamiento que Skinner hace de! control múltiple de 
la conducta verbal. 
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cuadro de “preguntas” iguala a la respuesta proporcionada por el escritor 
del programa. El estudiante no entiende si las únicas variables controla- 
doras son los estímulos textuales impresos, o entiende mal si sus respuestas 
de leer están controladas parcialmente por variables distintas de los es- 
tímulos textuales, mas no las variables que fueron responsables de la 
conducta verbal del autor: en este sentido, él está errado. Si el lector 
es un preuniversitario eficiente estas “corrección” e “incorrección” desem- 
peñian las mismas dos funciones que tiene en el texto programado —el 
reforzamiento o el castigo de la relación controladora y responsable del 
“entendimiento”-—; así como una función discriminativa de la siguiente 
actividad, por ejemplo, volver a leer el pasaje, buscando un término crí- 
tico en el glosario, etc. 

Un análisis similar se aplica a la conferencia, en la que el escucha se 
conduce de manera ccoica. El conferenciante proporciona un cstimulo 
suplementario para la propia conducta verbal del escucha, y cn la me- 
dida en que este se descubre dando las mismas respuestas verbales y 
por las mismas razones de que se está conduciendo “correctamente” de- 
bicra ser adecuadamente reforzado cl conferenciante y debería tomar los 
subsecuentes cursos de acción adecuada. Á diferencia del lector, el escu- 
cha tiene la oportunidad de detener al que habla y pedirle más explica- 
ciones, causas, etc., pero hacer esto le habrá de costar algo en función 
del esfuerzo y de la posible desaprobación del orador o de los otros 
oyentes. 

Así, pues, en una buena parte del aprendizaje preuniversitario el 
educando tiene mucho más control de la situación que el animal que 
participa en un experimento típico de condicionamiento operante. Ade- 
más, la situación más común de aprendizaje preuniversitario, donde se 
adquiere un repertorio con estudiar un libro, comprende un tipo muy 
sutil de consecuenciación de las respuestas correctas y pucde depender, 
mayormente, de los procesos de adquisición parecidos al proceso respon- 
diente. 

¿Cuál es la implicación de estas diferencias para el análisis previo 
de los componentes esenciales del aprendizaje de discriminación efectivo? 
Independientemente de la manera como se presenta el material o del 
proceso de aprendizaje responsable de la adquisición del repertorio, es 
todavía importante que el material del estímulo esté ordenado en forma 
de secuencia, de manera que los requisitos previos necesarios para los 
aspectos posteriores estén contenidos en las unidades precedentes; y, natu- 
ralmente, esto tiene las mismas implicaciones en el criterio de dominio 
que se usa para determinar el progreso. Independientemente de las fuentes 
del repertorio o del proceso responsable de su adquisición, la consecuen- 
ciación diferencial de la participación es todavía necesaria, ya que si no 
se cumple este requisito cl educando pasará su tiempo ocupado en acti- 
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vidades diferentes de la tasu de aprendizaje en cuestión. Las diferencias 
entre el aprendizaje preuniversitario y la situación de entrenamiento de 
animales nos hacen dudar no más que del tercer componente necesario 
para el entrenamiento de animales. Habida cuenta de que el aprendizaje 
puede tener lugar sin necesidad de la consecuenciación, tal vez la conse- 
cuenciación diferencial no sea indispensable para que las respuestas sean 
correctas. Si lo fuera, ello quiere decir que nuestras prácticas educativas 
son muy defectuosas porque pasan por alto cl entrenamiento específico 
del uso eficaz de los libros de texto. Los procesos discriminativos y de 
consecuenciación antes descritos, son bastante sutiles y probablemente 
no sean muy funcionales en cuanto a su aplicación a grupos numerosos 
de estudiantes preuniversitarios. No obstante, la mayoría de los estudiantes 
parecen adquirir repertorios con base en los materiales impresos, en caso 
de que trabajen suficientemente. Así, quizá podemos pasar por alto este 
tercer componente hasta que se desarrolle una programación más eficiente 
de las habilidades esenciales y, mientras tanto, podemcs considerar la 
medida en que la instrucción preuniversitaria común y corriente se ocupa 
de los primeros dos componentes. Desde un punto de vista algo diferente, 
a la fecha no podemos estar muy seguros de la manera precisa como un 
estudiante aprende del libro de texto, mas sí podemos estarlo de que no 
aprenderá de él a menos que lo lea, y de que su aprendizaje se volverá 
más difícil en caso de que él libro esté incompleto, mal arreglado o con- 
tenga mucho material no pertinente. 

Con respecto a la programación, la mayoría de los textos introduc- 
torios tienen una secuencia bastante bien elaborada en el sentido de que 
el requisito de habilidades previas y el conocimiento de las partes más 
adelantadas del texto se pueden formar a partir de la interacción con 
las partes anteriores del mismo texto. Libros de texto más avanzados que 
se han preparado especialmente con fincs educativos, también tienen un 
buen arreglo secuencial o, en el sentido más extenso del término están 
“bien programados”. A pesar de esto, el instructor del curso puede usar 
materiales bien programados de manera que soslaye las metas secuen- 
ciales del autor. (Los instructores del nivel preuniversitario, después de 
todo, no reciben entrenamiento en tecnología educativa, excepto por la 
que resulta inadvertidamente del hecho de que ellos mismos han sido 
instruidos en una situación similar y respecto de una asignatura seme- 
jante. Cualquier ineptitud burda a este respecto casi munca interfiere con 
la obtención del doctorado en varias materias y, de hecho, las personas 
que supervisan el entrenamiento del doctorado tal vez miraran con cierto 
recelo cualquicr retraso significativo del candidato respecto de su mate- 
ria.) Probablemente el instructor no desee pasar el tiempo que el texto 
requeriría para ser cubierto en la secuencia propia, y quiera saltarse ex- 
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tensas secciones para poder asignar otro material, Por otra parte, puede 
asignar las secciones en un orden diferente del marcado por el autor, 

No obstante, muy a menudo se asigna el material escrito que no 
estalva preparado con propósitos educativos (por ejemplo, artículos de 
revistas) y con los que no se intenta formar repertorios que se hayan 
de requerir en secciones más avanzadas. Todavía más comúnmente, el 
instructor se puede atener a sus conferencias para producir una parte 
considerable del repertorio en formación y la programación de éstas 
puede ser completamente inadecuada. 

No obstante, como el uso de la asignatura escrita está controlada por 
el estudiante, aun si el material que se utiliza está bien programado, nada 
garantiza que se le vaya a usar adecuadamente. Tal vez la dificultad 
más común a este respecto. sea el uso que el estudiante hace de un libro 
de texto ordinario. Si, mientras él estudia su propia conducta y los fac- 
tores responsables de ella no proporcionan un estímulo discriminativo 
adecuado a la conducta subsecuente (seguir adelante, revisar el material, 
buscar algún término en el glosario, etc.) se perderá la eficacia de pro- 
gramación del material de estímulos, independientemente de que el proce- 
so de aprendizaje sea operante, respondiente o mixto. 

Con todo, el defecto más serio que existe en la programación no 
se relaciona para nada con la fuente de materiales, sino más bien con 
la falta total del criterio de dominio que determina el progreso dentro 
del curso. Existen criterios de dominio que determinan el progreso en- 
tre los cursos, en ciertos casos, como cuando se debe pasar un examen 
de ingreso o cuando se toma un curso propedéutico antes de ser admi- 
tido en un curso particular. No obstante, dentro de un curso, el que un 
estudiante no logre dominar el material que se enscña durante la primera 
parte, muy raras veces, si no es que jamás, impide al estudiante llegar 
hasta las últimas partes del mismo curso. El resultado es, con mucho, 
lo que se puede llamar un defecto acumulativo, El estudiante no es capaz 
de adquirir un repertorio particular simplemente porque no ha desarro- 
llado el requisito previo de repertorio. Tal defecto acumulativo es bas- 
tante familiar a los instructores, quienes tal vez no lo permiticran si es- 
tuvieran dirigiendo cierto tipo de asesoramiento educativo individual. Sin 
embargo, se tolera este defecto con los grupos de estudiantes, como el 
resultado incvitable de la heterogencidad de éstos con respecto a sus cono- 
cimientos previos, su habilidad y motivación, y del limitado poder humano 
de que se dispone para realizar la actividad educativa (por ejemplo, un 
instructor y un asistente graduado para una clase de cien estudiantes) 
y naturalmente, una vez que se pasa por alto el criterio de dominio, 
también falta el requisito de programación de la instrucción eficaz, 
independientemente de lo bien que estén programados los mismos ma- 
teriales, 
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Por otra parte, es posible que sc exagerc la necesidad de un criterio 
de dominio, dentro del curso, para determinar el progreso. Muchos 
cursos abarcan cierto número de temas no relacionados, y la falta de 
dominio de cualquiera de ellos no interferirá con la acción de la con- 
ducta con relación a un tema diferente. Los cursos introductorios de 
psicología son a menudo de este tipo. En ellos se estudia el método cicn- 
úfico durante algo así como una semana, después el sistema nervioso, 
luego cl aprendizaje, más tarde la inteligencia, etc. Con un tema, acaso 
se dé el defecto acumulativo, pero una vez que se esté tratando un nuevo 
tema uno podría olvidarse de los defectos pasados. Asimismo, incluso si 
la materia de estudio que se enseña está más congruentemente organizada 
que los cursos de introducción a la psicología ordinarios, el texto y el 
conferencista pueden incorporar una buena parte de revisión a medida 
que avanza el curso (naturalmente, a expensas de materiales nuevos) de 
manera que uno tenga “segunda oportunidad” de adquirir el requisito 
previo de material. Con todo, tal vez una buena parte de la ineptitud 
preuniversitaria sea atribuible al tipo de defecto acumulativo que ante- 
riormente se menciona. 

Como los requisitos previos de cualquier curso superior a los intro- 
ductorios están a menudo concebidos más bien de manera vaga por los 
miembros de la facultad a cargo de la enseñanza, cualesquier dificultades 
de la enseñanza debidas a los defectos de la programación se pueden 
atribuir erróneamente a la flojera o a la ignorancia de parte de los estu» 
diantes que tienen las dificultades, particularmente debido a que de ordi- 
nario son pocos los estudiantes que adquieren un repertorio adecuado 
en todo tipo de condiciones. 

Consideremos ahora el segundo componente indispensable de una si- 
tuación de entrenamiento eficaz de la discriminación, a saber, la conse- 
cuenciación diferencial de la participación en la tarca. A menos que sea 
más reforzante o menos punitivo ver las luces del estimulo y accionar las 
palancas u otros aparatos de la tarea de discriminación, que hacer otras 
cosas (por ejemplo, sentarse en una esquina y rascarse), el mono que 
está siendo entrenado hará estas otras cosas. El estudiante que vive en 
nuestra sociedad tiene muchas opciones reforzantes que compiten con la 
tarea educativa, en comparación con cel mono confinado cn la cámara 
experimental, ¿Por qué habría de emplear su tiempo estudiando psico- 
logía, por ejemplo, en lugar de dedicarse 2 actividades sociales con sus 
compañeros, ver la televisión, asistir a representaciones teatrales y fun- 
ciones de cine o, incluso, estudiar otras materias académicas? En función 
de las prácticas educativas establecidas, el compromiso que en cuanto a 
tiempo tiene el estudiante, es bastante estricto. En muchas universidades 
se les recomienda a los alumnos de primer” ingreso que si quieren pasar 
sus cursos, empleen por lo menos dos horas de estudio fuera de la clase 
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por cada hora que pasen en éstas. Así pues, si un estudiante se ajusta 
al horario típico de quince horas (estos cálculos están basados en el sis- 
tema semestral) y si éste consta de cinco cursos diferentes, cada uno de 
los cuales equivalga a tres horas de crédito y requiera de tres horas 
de clase por semana, el estudiante pasará alrededor de cuarenta y cinco 
horas a la semana haciendo trabajo efectivo de la escuela. Supuestamente, 
el obtener una calificación mejor que la de “pase” requiere incluso de 
más tiempo. 

¿Cuáles son las consecuencias que se supone que mantienen esta con- 
siderable cantidad de estudio? Consideremos una situación más concreta. 
El estudiante que trata de decidir entre estudiar su libro de psicología 
durante las primeras horas de la noche o de hacer algo más, como reu- 
nirse con sus amigos, salir con un compañero del sexo opuesto, ver la 
televisión, etc. Podemos suponer, sin temor a equivocarnos, que las acti- 
vidades que compiten con el estudio están estrechamente vinculadas con 
consecuencias reforzantes y punitivas y, aunque tal vez éstas no sean fuer- 
tes, si son, de ordinario, inmediatas. El estudiante al que se apremia 
para que participe en cierto tipo de actividad social, en caso de rehu- 
sarse, recibirá la censura social inmediata y, en caso de que acepte más 
los otros reforzadores relacionados con tal actividad, una vez iniciada, se 
hará acrecdor a la simpatía también inmediata. 

Hay dos posibles consecuencias inmediatas que podemos estudiar en 
tanto que compiten con las consecuencias de hacer otras cosas. Una de 
ellas surge del contacto con los propios materiales de estudio. Por varias 
razones relacionadas comúnmente con cierto entrenamiento previo, el es- 
tudiante puede considerar “interesantes” tales materiales, y éstos pueden 
funcionar como puentes de reforzamiento, independicntemente de su re- 
lación con otros reforzadores. Quizá todos tengamos una “curiosidad 
natural” por cualquier asunto del que sepamos poco. Los autores de 
textos intentan realzar este tipo de reforzamiento relacionando su mate- 
ria, siempre que sea posible, con otros asuntos que ellos crean que puedan 
interesar a sus lectores; variando su estilo de presentación; incluyendo 
ilustraciones hasta cuando la materia de estudio no se haga más clara 
con el uso de tal material ilustrativo; y de muchas otras maneras. Ésta 
forma de reforzamiento, aunque inmediata, al parecer no es muy pode- 
rosa en muchas de las materias que el estudiante debe dominar y, para 
algunos, parece ser bastante débil respecto de todas las materias del nivel 
preuniversitario. Los profesores de este nivel se quejan frecuentemente de 
la debilidad de este factor y formulan su queja en función de las defi- 
ciencias intelectuales y motivacionales del estudiante de nuestros días. No 
obstante, no debiéramos esperar demasiado del “interés intrínseco”, como 
fuente de reforzamiento, del sujeto que está siendo instruido. Aunque 
muchos de nosotros seamos naturalmente curiosos respecto de una amplia 
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variedad de temas, por lo general satisfacemos nuestra curiosidad con una 
exposición menos intensa a los temas mencionados, que aquella que la 
mayoría de los instructores consideran adecuada para obtener el crédito 
preuniversitario. Por ejemplo, el bachiller de humanidades frecuentemente 
muestra cierto interés por aprender algunas ciencias; pero este interés 
generalmente no podrá mantener las seis u ocho horas de concienzudo 
estudio semanales —hacer resúmenes, memorizar, etc.— durante las quin- 
ce semanas necesarias para adquirir el repertorio que el profesor de quí- 
mica pueda considerar mínimo para obtener el crédito preuniversitario 
de un curso de tres horas. Ocasionalmente se encuentra tal tipo de “in- 
terés intrínseco” entre los estudiantes preuniversitarios. Siempre hay unos 
cuantos individuos para quienes nada puede competir en fascinación con 
un texto de química. No obstante, este fenómeno es generalmente resul- 
tado de que el estudiante ya ha adquirido un repertorio muy especia- 
lizado en relación con esta materia, y nuestro sistema educativo primario 
y secundario por lo común no alienta la formación de repertorios tan 
especializados. Aun cuando tal “especialista” aparece en la escena pre- 
universitaria, solo le está permitido tomar aproximadamente una tercera 
parte de sus estudios universitarios para dedicarla a las ramas relacio- 
nadas con su interés especial. 

El interés inherente a los materiales de estudio, aunque es fuerte, a 
menudo pierde la batalla al rivalizar con otras formas de reforzamiento, 
simplemente per su disponibilidad temporal ilimitada en comparación 
con estas otras formas. Una invitación social, por ejemplo, representa 
a menudo una oportunidad que solamente está disponible por un breve 
periodo. Los materiales de estudio, por el contrario, estarán disponibles 
indefinidamente. Naturalmente, el estudiante a menudo se encuentra pre- 
parando un examen y la oportunidad para hacerlo no estará siempre 
disponible; pero el estudiar para pasar un examen (lo que habrá de 
considerarse más tarde) claramente no es lo mismo que aquello que la 
mayoría de la gente quiere decir con “interés intrínseco” por la materia 
de estudio. 

Otro tipo de consecuencia que se puede hacer depender inmediata- 
mente del estudiar o del no estudiar consiste en la reacción social de al- 
guna otra persona del ambiente del estudiante, como el padre, la esposa, el 
compañero de cuarto o quienquiera que esté presente y se interese en 
el bienestar del mismo. Parecería ser, sin embargo, que en los Estados 
Unidos este tipo de consecuencia muy a menudo no ocurre o que, cuando 
lo hace, no es muy efectiva. Sería de esperarse que funcionara más efi- 
cazmente en un tipo de sociedad en que se hiciera un mayor hincapié en 
la responsabilidad social, como parece ser el caso de China. 

Aunque las únicas consecuencias obvias e inmediatas del estudiar son 
el reforzamiento inherente a los materiales de estudio y la reacción social 
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de alguna otra persona del ambiente del estudiante, existen algunos efe 

tos más remotos a los que a menudo se alude. El estudio produce la LE 
mación de repertorios necesarios para las actividades vocacionales y 
utra índole que han de realizarse en lo futuro. Una consecuencia impo! $ 
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tante, sin lugar a dudas, es que el estudiante sea capaz de llevar a caboí 
estas actividades futuras, y cuando se le pregunta a un estudiante por 
qué persigue un currículo preuniversitario en particular, casi siempre 
se trae a cuento dicha consecuencia. Un aspecto más específico de este: 
mismo tipo general de consecuencia consiste en el reconocimiento público 
del repertorio que proporciona la escucla en forma de calificaciones y 
títulos. No siempre está bien clara la necesidad que, para una actividad 
futura, representa cl conocimiento de cierto material de curso, aunque 
de ordinario si está claro que, a menos que se pase el curso, habrá que 
repetirlo o, en su lugar, tomar algún otro. Por esta contingencia más rigu- 
rosa, para muchos estudiantes tal vez sca más importante el crédito del 
curso como consecuencia, que el valor primordial «de los repertorios que 
esté adquiriendo. El estudiante establece contacto con esta contingencia 
cuando se somete a examen su repertorio, para asignarle la calificación 
del curso; y durante los periodos que preceden inmediatamente a los 
cxámenes importantes se puede apreciar el poder de esta variable. 

Existen otras consecuencias cuyo cstudio puede venir al caso. Algunos 
repertorios tienen un valor relativamente inmediato, como cuando un es- 
tudiante aprende algo acerca de la ciencia de la política, lo que le ayuda 
a entender algún problema de actualidad política o social, así como a 
conducirse apropiadamente respecto del mismo. Sin embargo, muchos 
cursos preuniversitarios no ticnen aplicación inmediata y sirven funda- 
inentalmente como preparación para cursos más avanzados del árca que 
sc estudie o de las relacionadas. 

Otro tipo de consecuencia es la aprobación social que los compa- 
ñeros e instructores pueden proporcionar al estudiante por sus pruebas 
de habilidad y conocimiento. Cuando esta aprobación se basu en las 
calificaciones de los exámenes, simplemente complementa el crédito del 
Curso como tipo de consecuencia, aunque el estudiante pucda recibir 
un grado considerable de aprobación por la conducta académica que 
muestra en las conversaciones privadas con los imspectores y Con otros 
estudiantes. 

Ninguno de los efectos antes mencionados —el uso futuro del reper- 
torio, el crédito del curso, el uso actual y la aprobación social ocurren 
al mismo tiempo en que tiene lugar cl estudio, y por ello no pueden 
funcionar como consecuencias directas del estudiar. No obstante, una 
Parte de la propia conducta verbal del estudiante relativa a estas conse- 
cuencias, puede ocurrir cuando él estudia y, de esta manera, mediar los 
efectos de acontecimientos más remotos. No se sabe mucho acerca de 
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este tipo de autogobierno, pero obviamente desempeña un importante 
papel cn muchas manifestaciones de la conducta humana. 

Independientemente de la efectividad de las habilidades de auto- 
gobierno verbal relativas a tales consecuencias, todas cllas tienen dos as- 
pectos débiles. Una cs producto de la vaguedad de la relación entre los 
detalles de la conducta de estudiar y su consecuencia remota. Por lo general, 
no está claro en qué medida afectará a cualquiera de estas consecuencias 
remotas el hecho de que no se llegue a dominar un cierto pasaje difícil. 
Además, estos acontecimientos, y otros similares que están muy alejados 
temporalmente de la conducta de estudiar, tienen la misma debilidad 
que el valor del interés intrínseco de los materiales de estudio: con res- 
pecto a cualquier momento particular cn que se haya de decidir entre 
estudiar una cosa u otra, las consecuencias remotas tienen una disponi- 
bilidad temporal casi ilimitada. No es difícil pensar que uno podría acep- 
tar la invitación social, que solo está disponible por un momento, y de- 
cidirse a estudiar más tarde. Estas dos debilidades, aun cuando tal vez 
no contrarresten completamente las habilidades de autogobierno de la 
mayoría de los estudiantes, ciertamente las perjudican al someterlas a 
esfuerzo. 

Considerando la ineficacia general de las consecuencias del estudio, 
no es sorprendente que algunos estudiantes, maestros o administradores 
tomen muy seriamente el compromiso de ajustar su horario a “dos horas 
Fuera de la clase por cada hora dentro de la misma”. Los maestros gene- 
ralmente ceden a esta situación motivacional defectuosa. al definir como 
repertorio adecuado al que se puede adquirir asistiendo a la mayoría de 
las clases y estudiando cinco o scis horas inmediatamente antes de cada 
examen principal, pero sin estudiar para nada salvo en tales ocasiones, 
Este “descenso de los estándares” reduce aún más la eficacia del crédito 
del curso y de las calificaciones como consecuencia. 

La carencia de un criterio del dominio que determine el progreso 
dentro del curso, de la cual ya hablamos, también origina un mayor 
debilitamiento de algunas de las consecuencias antes descritas. El ma- 
terial de los textos y de las clases, que se presenta en una etapa avanzada 
del curso, quizá dependa de un repertorio que debiera haberse desarro- 
llado en una etapa más temprana del mismo aunque no haya sucedido 
así, Probablemente cl interés intrínseco no tenga mucho valor en cuanto 
sc refiere a los materiales de estudio que uno solo puede entender par- 
cialmente, y un repertorio tan evidentemente inadecuado no es, en efecto, 
pertinente a las actividades vocacionales o de otro tipo que se han de 
realizar en lo futuro. En pocas palabras, los materiales que los estudian- 
tes preuniversitarios estudian, por principio de cuentas son inadecuados 
y, por no haber un criterio del dominio que se liene dentro del curso 
mismo para determinar el avance de la instrucción, los materiales se van 
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haciendo cada vez más inadecuados a medida que progresa el curso. 
Así pues, la característica indispensable de una situación de entrena- 
miento eficaz de la discriminación, es decir, un buen programa de ense- 
ñanza, por lo general no existe en la mayor parte de la educación pre- 
universitaria. Para muchos estudiantes las consecuencias del estudio no 
pueden rivalizar muy bien con las que tienen otras actividades dispo- 
niblcs del medio académico; de esta manera, el segundo componente, la 
consecuenciación diferencial de la ejecución de la tarea educativa, tam- 
bién está probremente controlado en la educación preuniversitariz. De- 
bido a otras diferencias más bien marcadas entre las situaciones de apren- 
dizaje humanas y animales, es bastante complejo el análisis conductual 
del tercer componente, a saber, la consecuenciación diferencial de las 
respuestas correctas. No es clara la importancia que tiene este factor para 
el aprendizaje preuniversitario, pero si los aspectos operantes de la con- 
ducta de lecr un libro y de escuchar las clases resultan ser de primordial 
importancia, entonces, en este caso, las contingencias preuniversitarias 
son también bastante defectuosas. 

No obstante, la situación no es de ninguna manera tan desalentadora. 
En muchos aspectos ya se están haciendo progresos, lo cual resulta obvio 
a partir de los otros artículos de este libro. Se espera que el presente tipo 
de análisis pueda proporcionar el fundamento ideológico de los cambios 
que ya se han efectuado y que, con suerte, sugiera muchas otras mejoras, 
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El programa que se describe es, evidentemente, el resultado de los 
esfuerzos de muchos, muchos miembros del cuerpo, de profesores 
del departamento, estudiantes, y otras personas, tanto de la Uni- 
versidad de Western Michigan como de otros hugares. Espero que 
los nombres de la mayoría de estas personas se encuentren en el 
texto o en las referencias de este artículo. El apoyo para este pro- 
grama proviene de muchas dependencias, entre ellas la Office of 
Naval Rescarch, el National Enstitute oí Mental Health, la Kala- 
mazoo Valley Intermediate School District, el Michigan Department 
uf Mental Health, el Michigan Department of Social Services, y el 
Western Michigan University Research Fund. Agradezco de manera 
especial a Bob Pierce, Tom DeLoach y Kay Mueller la corrección y 
lectura de las pruebas del manuscrito. 


LAs UNIVERSIDADES DE los Estados Unidos tienen su origen cn una 
tradición europea que ponia de relieve la exclusividad y cl aislamiento 
casi monástico de las comunidades a las que pertenccian, Hoy en día, la 
educación en masa ha roto la exclusividad, y los numerosos compromisos 
financieros y administrativos con el gobierno han disminuido el aisla- 
miento, Sin embargo, de manera general, la conducta que se espera de 
los estudiantes y de los profesores se remonta a los días del patio y del 
portal. De los profesores se espera, en primer lugar, que transmitan a los 
estudiantes sus particulares conocimientos, acumulados culturalmente. En 
algunas instituciones se espera también que los profesores hagan sus pro- 
pios hallazgos, y que posteriormente los comuniquen, ante todo, a sus 
colegas, El papel tradicional del estudiante es el de una pasividad que 
casi alcanza el punto de la catatonia. Algunas universidades, sobre todo 
en sus folletos, hablan de cierto intercambio intelectual entre el estudiante 
y el profesor. Sin embargo, la tarea del estudiante es, básicamente, la de 
imitar o la de aproximarse a la conducta verbal o a la técnica de inves- 
tigación de sus profesores. Con algunas excepciones, tales como la soli- 
citud de subvenciones del gobierno y la práctica de la enseñanza, la uni- 
versidad suele requerir de parte de los profesores o de los estudiantes, 
de muy poca conducta que se relacione con la gente o las instituciones 
ajenas a la universidad. Por lo común, se han recalcado los descubri- 
mientos y la transmisión del conocimiento, y se han excluido casi total- 
mente las aplicaciones. 

Durante los últimos años, han venido aumentando cada vez más 
las objeciones a las metas y prácticas anacrónicas de las universidades. 
Los estudiantes se creen capaces de hacer algo más que absorber la sabi- 
duría de sus mayores. No quieren que se les impida el contacto con la 
sociedad americana y sus problemas. También algunos profesores están 
comenzando a inquietarse, más que nada cuando ven que en sus respec- 
tivas especialidades existe alguna esperanza de mejorar cl modo de vida 
de sus semejantes. Finalmente, los ciudadanos, los padres y las depen- 
dencias gubernamentales, que proporcionan el apoyo financiero a las 
universidades, se preguntan qué es lo que reciben a cambio de su dinero, 
Si las instituciones ajenas a la universidad encuentran respuestas más 
efectivas para los problemas de la pobreza, la ignorancia y la violencia, 
es de esperarse que den prioridad a la subvención de las universidades. 
A fin de asegurar su propia supervivencia y prosperidad, las universi- 
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dades deherían añadir deliberadamente a sus actividades actuales, pra- 
gramas para la solución de problemas sociales y para el cambio cultural 
positivo, 

La necesidad y la oportunidad de aplicar el conocimiento académico 
fuera de la universidad es algo que debe hacerse claro sobre todo para 
los psicólogos conductuales. La psicología, a través del análisis de la 
conducta, ha logrado una sólida comprensión y control de la misma. 
Los psicólogos conductuales pueden disponer el ambiente en forma tal 
que los organismos aprenden cosas que antes se pensaba estaban más 
allá de su capacidad; y así los organismos se vuelven más productivos 
y, en cierto sentido, más felices. También saben cómo disponer el me- 
dio de manera que los organismos se comporten impropiamente, o bien 
de modo que cesen su actividad y entonces ya no se comporten de 
ninguna manera. Sahen cómo provocar la agresión y el equivalente con- 
ductual del miedo. Conociendo el efecto que tienen sobre la conducta, 
observan los ambientes que los seres humanos han dispuesto para sí mis- 
mos: cscuctas, casas, fábricas, hospitales, prisiones, oficinas y universi- 
dades, en donde funcionan las personas. Ven cómo se castiga a una 
conducta propia. Observan el reforzamiento de conductas impropias. Ven 
que existe un desprecio general por el reforzamiento positivo como me- 
dio de controlar la conducta y, por consiguiente, que se tiene mayor fe 
en los estímulos aversivos. Considerando el diseño de la gran mayoría de 
las instituciones culturales, no es de extrañarse que mucha gente sea 
ignorante, infeliz, agresiva e improductiva. 

Muchos psicólogos conductuales creen disfrutar de la singular posi- 
ción tanto de poder diagnosticar muchas enfermedades sociales como de 
sugerir algunos remedios. De hecho, algunos psicólogos conductuales in- 
trodujeron sus técnicas en escuelas, hogares, hospitales, ambientes tera» 
péuticos y muchas otras situaciones (por ejemplo, Ullmann y Krasner, 
1965; Ulrich, Stachnik y Mabry, 1966, 1970). Las técnicas de modifi- 
cación de conducta salieron airosas de las pruebas prácticas y ofrecieron 
nuevas esperanzas al maestro, al trabajador de hospitales de salud mental 
y a los padres, cuyas técnicas tradicionales habían fallado. Los esfuerzos 
actuales por intervenir indican que otros empeños más ambiciosos logra- 
rán un éxito similar. Los psicólogos conductuales disponen de conoci- 
mientos que la comunidad nccesita con urgencia. La aplicación de las 
técnicas del análisis de la conducta a instituciones humanas proporciona 
un modelo excelente para que los departamentos universitarios de psico- 
logía participen en el cambio social constructivo, 

Este artículo trata sobre el departamento de psicología de la Universi- 
dad de Western Michigan; es un estudio de caso referente a algunas de las 
posibles aplicaciones de la psicología conductual a instituciones sociales. 
El caso de la Western no es único; dondequiera que se hayan concen- 
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trado psicólogos interesados en la modificación de conducta han prolife- 
rado programas destinados a la comunidad. En la Western se han toma- 
do varios caminos, Primero, puesto que la renovación de los diseños 
institucionales debe empezar por casa, el departamento se propuso con- 
formar su propio programa a los principios de la conducta. Además, la 
finalidad del programa es proporcionar a los estudiantes las conductas 
necesarias para que ellos mismos tomen a su cargo el camino. Segundo, 
los estudiantes y los profesores se han comprometido con las instituciones 
existentes en la comunidad. El trabajo en dichas instituciones explora 
tanto las formas de remediar las dificultades como, dentro de las limita- 
ciones impuestas en estas instituciones, el nuevo planeamiento de los pro- 
gramas. Finalmente, algunos miembros del departamento han establecido 
una nueva institución (en este caso, una escuela) planificada totalmente 
de acuerdo con los principios de la conducta. Todas estas actividades se 
han cumplido de manera conjunta con las responsabilidades de la ense- 
ñanza y la investigación en gran escala. 


EL CAMBIO EN LA UNIVERSIDAD 


En 1965, la Universidad de Western Michigan tenía ese departa- 
mento de psicología típico de muchas universidades. Cada profesor era 
un espécimen de diferente enfoque psicológico. La responsabilidad fun- 
damental de los profesores era la cnscñunza. Se investigaba poco, se pu- 
blicaba poco y, virtualmente, cl departamento no recibía fondos extra- 
universitarios. La metodología de la enseñanza era la tradicional. Los 
estudiantes asistían a las clases, hacían sus trabajos escritos y sc sometian 
a exámenes. Los profesores daban clases, evaluaban el rendimiento del 
estudiante y entregaban las calificaciones. A partir de 1965, el autor se 
fue a la Universidad de Western Michigan como jefe del departamento 
de psicología y contrató a varios profesores nuevos. “Todos ellos se dedi- 
caban al análisis experimental de la conducta. Todos querían un depar- 
tamento con un sólido programa de investigación básica. Muchos querían 
también oportunidades para aplicar dicha investigación a situaciones di- 
ferentes a las del laboratorio. Los nuevos miembros compartían también 
un punto de vista similar en lo tocante a las causas de la conducta, € 
incluso a los factores responsables del aprendizaje de los estudiantes. 
Los cambios iniciales al programa del departamento se efectuaron, 
en parte, por consecuencia de la necesidad de ayudar a los profesores en el 
logro de sus metas, Los programas de investigación básica y aplicada 
requerían de personal experimentado. Una fuente obvia de personal eran 
los estudiantes. Cuando los profesores pasaron a considerar su potencial 
de asociados y técnicos para la investigación, y el potencial de doctores en 
psicología, los encontraron dedicados a leer y escuchar los exámenes y 2 
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escribir sus propios artículos. No estaban aprendiendo la mayor parte de 
las destrezas que les eran esenciales para desempeñarse con resultados 
satisfactorios como psicólogos profesionales. Las conductas terminales de 
un psicólogo comprenden la enseñanza, el planeamiento y la realización 
de investigaciones, la obtención de dinero, y el reporte de las investiga- 
ciones, y la supervisión de la aplicación de la investigación. Sin embargo, 
a los estudiantes únicamente se les enscñaba a lecr, a escuchar y a escri- 
bir, todo en una situación de salón de clase, 


El programa de aprendizaje 


A pesar de que no se eliminaron los cursos y las clases, se añadió 
un programa de aprendizaje al currículo acostumbrado (Ulrich y Kent, 
1972). Conforme al programa de aprendizaje, los estudiantes pueden 
ganar créditos o dinero si presentan aproximaciones a las conductas que 
necesitarán como psicólogos profesionales. Algunas de estas se refieren a 
las obligaciones académicas tradicionales de los psicólogos. Por ejemplo, 
los estudiantes de segundo semestre enseñan en las secciones de discusión 
de los estudiantes del primer semestre; los más avanzados enseñan en 
cursos superiores, Los estudiantes principiantes pueden ayudar en las in- 
vestigaciones, en las tareas de pesar y cuidar a los animales, en el regis- 
tro de los datos, o en las actividdaes rutinarias de los experimentos en 
curso. A medida que los estudiantes se familiarizan más con la investiga- 
ción, pueden participar en la planeación de experimentos y en el diseño 
y construcción del equipo. Los estudiantes de licenciatura más avanzados 
someten proposiciones al departamento, para la realización de sus propias 
investigaciones. Cuando terminan su investigación, exponen los resultados 
en una reunión profesional y los remiten a una revista profesional. De la 
misma forma, los estudiantes de posgrado participan en reuniones, en- 
señan y realizan investigaciones. Además, algunos estudiantes de posgrado 
supervisan el trabajo de otros estudiantes y ayudan en la preparación de 
las solicitudes de fondos que se hacen a las fundaciones y a las agencias 
del gobierno. 

Los estudiantes participan también en la aplicación de la psicología 
conductual a instituciones de la comunidad. Más adelante examinaremos 
pormenorizadamente estos programas. En resumen, los estudiantes pueden 
participar enseñando cn escuclas o trabajando en hospitales donde se 
practique la modificación de conducta. Pueden planear y llevar a cabo 
sus propios proyectos de investigación en estos escenarios. Los estudiantes 
avanzados ayudan también a diseñar y a realizar extensos programas 
para el cambio de instituciones de la comunidad o para el establecimiento 
de nuevas instituciones, 
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Figura 57. a) Incremento, durante el establecimiento del programa de aprendi- 
zaje: a) del apoyo económico extrauniversitarlo; b) de los trabajos publicados 
por profesores, y c) de los trabajos publicados por estudiantes. 
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Figura 57. b) De los trabajos publicados por profesores. 
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Cc) De los trabajos publicados por estudiantes. 
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El aprendizaje no está limitado a los estudiantes de la universidad. 
Estudiantes de preparatoria y de secundaria, e incluso de primaria, han 
participado en investigaciones personales y del departamento. Algunos 
eran estudiantes interesados de la comunidad; otros participaban en cur- 
sos especiales para poner en ejecución el currículo de la preparatoria, la 
secundaria y la primaria (N. Kent, 1965; Farris, Kent, y Henderson, 
1972). Los estudiantes preuniversitarios que participan en la investigación 
básica y aplicada tienen una probabilidad muy alta de inscribirse en 
universidades y generalmente piensan dedicarse a la psicología o a la 
educación. Fn el caso de los estudiantes de los medios donde las oportu- 
nidades escasean, el programa de aprendizaje y la mayor probabilidad 
de ingreso a una universidad juegan un papel de gran importancia. Por 
lo general, los estudiantes que ingresan en la universidad, poseedores de 
una historia de aprendizaje, parecen estar más capacitados y tencr una 
mayor probabilidad de éxito. 

El programa de aprendizaje ha transformado el vínculo entre profe- 
sores y estudiantes en una relación simbiótica. Los estudiantes contribuyen 
con la asistencia esencial a los programas del departamento y los profe- 
sores proprocionan las condiciones en las cuales los estudiantes desarro- 
lan las conductas que necesitarán más tarde para el ejercicio de su 
profesión. La figura 57 nos puede dar una idea del éxito de esa relación. 
Las figuras 572 y b muestran el aumento del apoyo financiero extra 
universitario durante la puesta en práctica del aprendizaje y en los tra- 
bajos publicados por los profesores. Dc paso, y como el departamento 
comenzó a contar con nuevas fuentes de ingreso, en parte por iniciativas 
de los estudiantes, ocurrió también un aumento en los ingresos de Jos 
estudiantes. 


Instrucción conductual 


La mayor parte de los cursos universitarios están diseñados más como 


pruebas de inteligencia que como situaciones de enseñanza. Los exámenes 
son escasos si los objetivos son nebulosos; las aproximaciones, despreciadas. 
Ya se han descrito detalladamente las opciones de carácter conductual 
que pueden sustituir al formato académico usual (Keller, 1972, 1972, 
1970; Lloyd y Knutzen, 1969; Lloyd, 1971; Malott y Svinicki, 1968). 
En resumen, incluyen los objetivos conductuales especificados de manera 
clara, la especificación de las aproximaciones a estos objetivos, los exá- 
menes frecuentes, la retroalimentación inmediata a la ejecución, la repe- 
tición de los exámenes hasta ser aprobados, cn algunos casos el progreso 
del estudiante a su propio paso y la instrucción programada, y el uso de 
las conferencias como reforzadores. Los cursos conductuales están dise- 
fñados, no para probar si el estudiante puede o no puede aprender, sino 
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para crear las condiciones en las cuales seguramente aprenderá. Dick 
Malott y Donnald Whaley constituyeron la fuerza motriz que instituyó 
dicho programa en el curso de introducción a la psicología de la Western. 
Cerca de dos mil estudiantes llevan el curso anualmente. En la actualidad 
los responsables del curso son Malott y cerca de 50 asistentes-estudiantes 
(Malott y Svinicki, 1968). Malott es el planeador del curso. Los asistentes- 
estudiantes administran los exámenes, las secciones de discusión y las 
secciones de laboratocio. Se usan objetos de la cultura pop para que 
e] material sea lo más reforzante posible. Ejemplos de eso son un libro 
cómico (Malott, 1971) que presenta al Capitán manejo de contingencias 
(Con Man), el Behavior Man y canciones tales como la Suite del deter- 
minismo (1969; Malott, Ulrich, Fullmer y Gideon, 1968). Virtualmente 
todos los estudiantes que terminan el curso reciben una calificación de 
Ao B. 

Actualmente se usa también el diseño conductual en cursos de psico- 
logía a nivel de licenciatura y de posgrado, cuyos responsables son Jack 
Michael (Michacl, 1969), David Lyon, Louise Kent, Neil Kent, Howard 
Farris, y Paul Mountjoy. Además de una enseñanza más efectiva y de 
una mayor efectividad de parte del profesor, los cursos diseñados con- 
ductualmente proporcionan muchas oportunidades para la participación 
de los estudiantes-aprendices en el proceso de la enseñanza. 

Después que se comenzó a utilizar la instrucción conductual en el 
departamento de psicología, aumentó en toda la universidad el interés 
por la educación conductual. Como consecuencia, se ha establecido un 
colegio experimental llamado Student Centered Education Project (SCEP) 
para ofrecer instrucción conductual en cursos aparte de los de psicología 
(Malott, Hartlep, Kecnan y Michael; por publicarse). El SCEP tiene 
sus propios alojamientos estudiantiles y cursos tales como lógica, filosofía, 
administración, artes y ciencias físicas. El hecho de que algunos estu- 
diantes opten por la instrucción conductual sugiere que esta puede ser 
una experiencia tanto reforzante como educativa, 


EL CAMBIO EN LAS INSTITUCIONES 
DE LA COMUNIDAD 


Al adaptar los objetivos conductuales del programa de psicología a 
las conductas que necesitan los psicólogos, y al ajustar la metodología de 
enseñanza usada en los cursos a lo que se sabe sobre el aprendizaje, los 
miembros del departamento de psicología de la Universidad de Western 
Michigan volvicron a darle forma a su propia institución, Al mismo 
tiempo que se reorganizó el departamento, sus miembros empezaron a 
establecer vínculos con instituciones de la comunidad. 
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Una de las primeras instituciones con la que se entró en contacto 
fue el Hospital Estatal de Kalamazoo (para enfermos mentales). El di- 
rector y algunos miembros del departamento de salud mental del estado 
de Michigan ayudaron a superar la renuencia inicial de una parte del 
personal del hospital. Los doctores Bill Hopkins y Wade Hitzing con- 
tribuyeron para el establecimiento de programas en el hospital. Se esta- 
bleció una economía de fichas en un pabellón de pacientes psicóticos 
crónicos. A la larga los propios pacientes llegaron a administrar el sis- 
tema, fungiendo como pagadores, registradores e ingenieros conductua» 
les (Kale, Zlutnick y Hopkins, 1968). Actualmente se está entrenando 
a uno de los pacientes para que se desempeñe como terapeuta y sirva a 
sus compañeros. Se han encontrado dificultades y sufrido reveses en el 
trabajo del hospital (Hopkins, 1970). Sin embargo, gracias al programa, 
los pacientes tienen la oportunidad de frecuentar una escuela (Hopkins, 
1970), de mejorar su conducta social (Hopkins, 1968; Kale, Kaye, 
Whelan y Hopkins, 1968), de aprender nuevas habilidades (Kaye, Mac- 
kic, y Hitzing, 1970), y de despojarse de algunos síntomas psicóticos 
(Hitzing, Waters, y MacCormick, 1969). 

Muchos de los programas de modificación de conducta en el hospital 
estatal los realizaron y siguen realizando los estudiantes. Un curso de tres 
semanas entrena a los estudiantes a transferir lo que aprendieron en el 
salón de clase a lo que ven en el pabellón, para controlar su propia 
conducta hacia los pacientes, y para estar al tanto de las cuestiones éticas 
implicadas en el tratamiento de personas recluidas. Los estudiantes se 
trasladan del curso al trabajo supervisado con pacientes y, finalmente, 
a la investigación y al tratamiento relativamente independientes. 

Bajo la dirección de Donald Whaley, Louise Kent, y Neil Kent, se 
estableció un programa similar en Fort Custer, en un hogar del estado 
para niños retardados. También aquí los estudiantes y los profesores tra- 
bajan individualmente con los residentes, para lograr la eliminación de 
la conducta autodestructiva y para la enseñanza de habilidades básicas 
de autocuidado e intelectuales (Whaley y Tough, 1972). 

Se han establecido numerosos vínculos entre el departamento y las 
escuelas públicas de Kalamazoo. Ncil Kent instituyó una clínica de 
consultas para padres que enseña a éstos técnicas para la modificación 
de conducta en los adolescentes. Puesto que el problema básico de muchos 
adolescentes parece ser su falta de habilidad para leer, Kent dirigc ahora 
una clínica que funciona de manera conjunta con las escuelas secun- 
darias y el departamento de rehabilitación ocupacional de Kalamazoo. 
El programa proporciona clases correctivas de lectura de una hora diaria 
durante cinco días a la semana a 25 estudiantes de secundaria, Se dan 
fichas por el trabajo terminado con éxito. Más tarde, los estudiantes pue- 
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den cambiar sus fichas por artículos que se compran en una tienda local 
O por paseos campestres, 

El departamento ha tenido la suerte de tener como aliado al Kala- 
mazoo Valley Intermediate School District (KVISD), En 1966, el KVISD 
contrató a Bob Hawkins y a este autor como consultores. Inicialmente 
nosotros y los estudiantes de la universidad aconsejábamos a los maestros 
acerca de problemas conductuales (Ulrich, Wolfe y Bluhm, 1970). Des- 
pués de eso, Hawkins estableció cl programa de adaptación escolar, el 
primer programa de educación especial en el distrito de Kalamazoo para 
los niños “perturbados emocionalmente”. El método que utiliza la mayor 
parte de las escuelas que tratan con niños-problema consiste en llamar a 
un psicólogo consultor quien simplemente diagnostica el problema, su- 
gierc la “lerapia”, y espera que ocurra lo mejor. Hawkins estableció un 
sistema en el que los maestros deben «definir conductalmente el problema 
y las conductas terminales deseadas (Hawkins, 1971). Al maestro común 
o de educación especial sc le instruye en las técnicas que le permitan 
lograr los cambios conductuales necesarios. Se estimula a los maestros 
para que utilicen un enfoque empírico a sus problemas, y sc ha iniciado 
la publicación de una revista “SALT) para que los maestros intercam- 
bien ideas sobre las técnicas que se pueden usar en el salón de clase. 11 
programa de Hawkins ha demostrado su efectividad en cl desarrollo de téc- 
nicas para el cambio de la conducta de los niños (Schwarz y Hawkins, 
1972; Hayes y Hawkins, 1970), cn ayudar a los padres y a los maestros 
a hacer frente a problemas conductuales específicos (Hawkins, 1967; 
Tough, Hawkins McArthur y Van Ravenswaay, por publicarse; Haw- 
Kins, Sluyter y Smith, cn prensa), y en hacer regresar a muchos niños al 
salón de clase corriente (McArthur y Hawkins, por publicarse). 

La necesidad de programas como cl de Hawkins es obvia para cual- 
quiera que se haya encontrado con un niño demasiado perturbado, Sin 
embargo, a medida que progresó el trabajo en las escuelas, se evidenció 
la necesidad de programas que evitaran tanto la ocurrencia de dichos 
problemas como que accleraran el desarrollo de todos los niños. La solu- 
ción, independientemente de su efectividad, tiene ciertas dificultades in- 
herentes. Obviamente, se utiliza el tiempo y cl dinero que podría desti- 
narse a empresas más constructivas. Además, la confianza en la solución, 
de hecho refuerza los problemas. Á un niño se le puede ignorar más o 
menos hasta que presenta perturbaciones conductuales, Luego, recibe con 
abundancia la atención del macstro, del director de la escuela, sus padres 
el psicólogo de la escuela, y el educador especial. Hste autor encontró 
a un niño cuya maestra de lectura correctiva era tan reforzante que re- 
comendó que se le exigiera a aquel que mejorara su lectura en el salón 
de clase antes de la lección correctiva. 
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El intento inicial de establecer un programa preventivo que incluyera 
a toda una escuela se realizó en la Indian Lake Elementary School de 
Vicksburg, Michigan. En Indian Lake, se instituyó un programa de en- 
trenamiento para familiarizar a las maestras y a los administradores con 
la modificación de conducta y para disipar sus dudas (Ulrich, Wolfe y 
Bluhm, 1970). También se ofrecieron programas de entrenamiento en 
otras escuelas del distrito, cuyos responsables fueron David Lyon, Wade 
Hiting y Howard Farris. En Indian Lake, se creó un cuarto de refor- 
zamiento que contenía carros automáticos que funcionaban con monedas 
y Otros juguetes atractivos, Se instituyó un sistema de fichas que incluía 
a toda la escuela, En el salón de clase, las maestras podían dar fichas 
como reforzadores por las conductas deseadas. Con sus fichas los niños 
podían comprar tiempo que disfrutar en el cuarto de reforzamiento, la 
oportunidad de ayudar al conserje a barrer los corredores, el uso del 
campo de gimnasia, tiempo libre extra, o un “aventón” a casa en el 
coche deportivo de una de las maestras, Las fichas se convirtieron en po- 
derosos instrumentos para el fortalecimiento preventivo de conductas de- 
seadas (Ulrich, Wolíe y Surratt, 1969). 

Evidentemente, surgieron problemas. Los padres hablaron al director 
y se quejaron de que se estaba “sobomando” a sus hijos. Otros padres 
oyeron rumores de que se metía a los niños en cajas y se les aplicaban 
choques eléctricos. En consecuencia, se pusieron en marcha las clases 
destinadas a los padres tanto para calmarlos como para informarlos. Se 
les enseñó a establecer objetivos conductuales para sus hijos, a mantencr 
registros de la conducta de estos y a reforzar conducta deseable. Á la 
larga, algunos padres llegaron a realizar sus propios estudios en casa y 
los presentaron en clase (Ulrich, Wolte y Bluhm, 1970). 

En Indian Lake, no se hizo ningún intento, que abarcara a toda la 
escuela, por controlar en términos estrictos la conducta de cada maestra 
en el salón de clase, y no se midió sistemáticamente el logro académico 
de los niños. Sin embargo, se pueden ver los efectos del programa en el 
notable decremento del número de niños que las macstras enviaban a 
los especialistas. Se observó rápido decremento en el número de niños 
enviados a la trabajadora social de la escueta, a la clínica de orientación 
y al centro de servicios familiares. El programa de Indian Lake comenzó 
a funcionar en 1966. Después de solo dos años de operación el número 
de niños-problema bajó a un nivel casi de cero. Aparentemente las pro- 
pias maestras ya podían manejar la mayor parte de los problemas conduc- 
tuales que antes requerían de la intervención de un especialista. Las fi- 
guras sugieren algo todavía más importante: con mejores técnicas para 
el manejo del salón de clase, las maestras probablemente evitaron que se 
presentasen muchos problemas. 
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El éxito obtenido en Indian Lake ayudó a expandir aún más el interés 
por los programas de las escuelas públicas de Kalamazoo. Scott Wood 
implantó un programa de servicio para las macstras de la escuela pri- 
maria Lincoln. Las maestras, conforme al programa, realizaron sus pro- 
pias “investigaciones” cn sus salones de clase. Identificaron, registraron y 
controlaron conductas tales como la de conversar y levantarse de la silla, 
los berrinches y la falta de atención (Wood, 1970). 

Otro programa que se llevó a cabo fue cl de la Hurd School, es- 
Cuela especial para niños incapacitados, para frecuentar una escuela 
pública común. Se instituyó un sistema de fichas en la Hurd. Por lo 
común, los niños usaban sus fichas para comprar su comida y para el uso 
de una mesa de juegos que fue instalada en la escucla por la valcrosa 
administración. Después de que se inició la economía de fichas, la asistencia 
a la escuela aumentó de un 63 a un 80%, y el tiempo de estudio en la 
escuela de un 67 a un 93%. El uso de materiales especiales de lectura 
aumentó de cero a una proporción elevada (Ulrich, Wolfe y Cole, 1970). 

Los estudiantes de la universidad constituyen una parte importante 
y esencial del programa en las escuelas públicas (Ulrich, Wolfe y Bluhm, 
1970). Por lo común los estudiantes trabajan con las maestras en los 
salones de clase (por ejemplo, Hawkins, McArthur, Rinaldi, Gray y 
Shaftenaar, 1967). A veces los estudiantes corrigen las deficiencias de un 
niño o eliminan una conducta problema (Ulrich, Wolfe y Bluhm, 1970; 
Schmidt y Ulrich, 1969; Surratt, Ulrich y Hawkins, 1969). Ocasional- 
mente los estudiantes asesoran a las maestras.en cuestiones relacionadas 
con técnicas para la disciplina o la instrucción en el salón de clase. Se 
ha descrito a esta experiencia como práctica de laboratorio sobre psico- 
logía educativa (Stachnik y Ulrich, 1969). Los estudiantes tienen opor- 
tunidad de usar la metodología que se les enseña en clase, Se dan cuenta 
del poder de la metodología y de los problemas que puede abarcar. Ade- 
más, los propios estudiantes se hacen expertos en el uso de las técnicas 
de educación conductual, Algunos estudiantes más avanzados han to- 
mado parte en la responsabilidad del diseño y realización de los progra- 
mas escolares. Estos estudiantes están ahora bastante familiarizados con 
las posibilidades y los problemas que entraña el uso de la modificación 
de conducta en las escuelas públicas, Algunos de los estudiantes que antes 
trabajaban como aprendices en las escuclas públicas trabajan ahora como 
consultores. 

Los programas en las instituciones existentes en la comunidad tuvie- 
ron éxito en mejorar la operación de dichas instituciones y al hacer más 
felices y más productivas las vidas de muchos pacientes, pacientes inter- 
nados y estudiantes. Sin embargo, mientras desempeñábamos nuestro tra= 
bajo, nuestras idcas sc hicieron más ambiciosas. Siempre que mos encon- 
trábamos con psicóticos, retardados y niños emocionalmente perturbados, 
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más reflexionábamos en la extensión del tipo de, programa preventivo 
implantado en Indian Lakc. Cada vez nos convenciamos más de que un 
programa educativo bien diseñado sería el mejor medio para prevenir 
la enfermedad mental, el retardo, la delincuencia y el crimen. Aunque 
los educadores de la comunidad estaban al tanto y se mostraban coope- 
rativos, la verdad es que trabajaban bajo coacción. Y, en resumidas 
cuentas, cada vez nos inclinábamos más a cchar de lado las restricciones 
y a diseñar nuestro propio sistema. 


EL ESTABLECIMIENTO DE UNA NUEVA 
INSTITUCIÓN 


Mientras trabajábamos en las escuelas públicas, algunos profesores y 
estudiantes realizaban un programa en pequeña escala cn el campo de la 
educación preescolar (Ulrich, Wolle y Blutmn, 1970). Se usó el reforza- 
miento positivo frecuente para enseñar habilidades básicas a niños cuyas 
edades variaban desde algunos meses hasta cuatro años (Ulrich y Hunt, 
1968). El acelerado desarrollo intelectual y social de los niños que parti- 
ciparon en el programa piloto fortaleció nuestra opinión de que podíamos 
diseñar un ambiente educativo eficaz. Pusimos en funcionamiento un 
programa preescolar, por un periodo de un año, en dos pequeños cuartos 
de la residencia de este autor, y más tarde en cierta zona de la Univer- 
sidad de Westem Michigan. La mayor parte de los niños del programa 
estaba constituida por los que se encontraban en la lista de espera de la 
escuela de la universidad, que era de orientación tradicional. También 
se incluyó a algunos niños de medios académicamente pobres. Las pun- 
tuaciones del Metropolitan Reading Readiness Test sugieren que el pro- 
grama realmente aceleró el desarrollo intelectual de los niños (Wood, 
Ulrich y Vullmer, 1969). Sin embargo, después de un año de funciona- 
miento ya no se siguió usando esa zona de la universidad. 

En csa época, se puso cl programa bajo la jurisdicción legal de la 
Bchavior Development Corporation (BDC), la cual pasó a ser el agente 
concesionario de nuestras aventuras educativas. Gradualmente, y con 
enorme dificultad la BDC obtuvo permisos para hacer funcionar una es- 
cuela de párvulos, una escuela primaria y finalmente una guardería. El 
establecimiento de la guardería fue de lo más problemático, puesto que 
esto era algo totalmente nuevo para la agencia de permisos, cn este caso 
el departamento de servicios sociales de Michigan. Muchos trabajadores 
sociales están convencidos de que una guardería perturba seriamente el 
desarrollo físico, cognoscitivo y afectivo del niño. Sin embargo, nos pa- 
reció que un programa preventivo realmente amplio debería empezar lo 
más pronto posible, después del nacimiento. Cuando, desde muy tem- 
prano en la vida del niño, se le refuerza sistemáticamente por conductas 
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deseables, es posible reducir a su mínimo los problemas conductuales. El 
niño desarrollará pocas conductas a las que se deberá extinguir o casti- 
gar. A la edad de los dos años, muchos niños ya tienen problemas. Sim- 
plemente queríamos proporcionar un ambiente en el cual se pudiera 
evitar la ocurrencia de dichos problemas. 

Los estudiantes de la universidad participaron activamente en cada 
aspecto del establecimiento de la escuela. Ayudaron a buscar, a rentar, a 
remodelar y finalmente a comprar esa zona. Ayudaron en la búsqueda 
de equipos y de materiales educativos. Ayudaron a hacer frente a los 
interminables trámites para la obtención de los permisos. Muchas de estas 
actividades se pueden considerar triviales. Sin embargo, esas trivialidades 
son las que muchas veces se interponen entre las ideas y la acción, Si 
más profesores supieran cómo entenderse con las dependencias de go- 
bierno, los corredores de bienes raíces, los comerciantes y los servicios 
de bomberos, los conocimientos académicos podrían llevarse a la comu- 
nidad mucho más fácilmente. Los estudiantes que hicieron gran parte 
del trabajo para el establecimiento de la escuela tienen ahora muchas 
de las habilidades que salvan parte de la distancia que existe entre la 
inspiración y la ejecución. 

La escuela, que recibió el nombre de Learning Village (Aldea de 
aprendizaje), viene funcionando desde hace tres años. Actualmente acep- 
ta la inscripción de niños desde los dos meses hasta los once años de edad. 
Aproximadamente la mitad de los niños recibe algún tipo de ayuda eco- 
nómica; la otra mitad paga la colegiatura. 

Ya se ha descrito con detalles el programa del Learning Village (Ul- 
rich, Louisell y Wolfe, 1971). Básicamente, se usan técnicas de reforza- 
miento positivo para moldear y acelerar el desarrollo intelectual, social y 
motor. La evaluación del programa todavía se halla en sus inicios. Sin 
embargo, la tabla 5 da una idea de la eficacia del programa para acelerar 
la ejecución académica; en clla se muestra la ejecución de los niños de 
kinder en las secciones de lectura y aritmética del Wide Range Achicve- 
ment Test. Los niños han estado uno o dos años en el programa. En las 
pruebas de lectura, casi todos tienen una ejecución varios años superior 
a la ejecución normal para su edad. En algunos casos la diferencia es 
enorme. En efecto, casi todas las puntuaciones están, por lo menos, en el 
percentil 90. En matemáticas, la ejecución es menos espectacular, pero 
cerca de la mitad de las puntuaciones están por encima del percentil 90. 
No se hizo ninguna preselección de los niños con base en la inteligencia. 
Aproximadamente la mitad de los niños provienen de medios en los cua- 
les, supuestamente, no se pucde promover su desarrollo intelectual. Las 
puntuaciones de los niños “desventajados” sin indistinguibles de los “ayen- 
tajados”. El único niño cuyas puntuaciones cstuvicron muy por debajo de 
los otros, proviene de una familia de clase media alta. 
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Taza 5. Ejecuciones de los estudiantes de kinder del Learning Village, en las sec- 
ciones de lectura y aritmética del Wide Range Achievement Test. 


Lectura Aritmética 
Años en Año Percentil Año Percentil 
el Edad: escolar: — enel gru- escolar: en el gru- 
Niño programa años-meses año-mes  pudeedad  año-mes pode edad 
Ki 1 4-11 2.5 99 18 98 
K2 1 5-0 1.4 90 l.4 90 
K3* 1 5-1 14 90 12 82 
K4 1 5-3 2.5 99 2.1 99 
K5 1 5.5 1,7 97 18 98 
K6* 1 5-5 1.4 90 1.0 70 
K7* 1 5-10 25 99 2.2 99 
Kb* 1 7 3.8 95 1.9 39 
K9 2 5-7 26 99 2 99 
KID 2 5-10 4.2 99 1.9 96 
K11* 2 5-11 1.6 90 1.4 82 
K12* 2 6-1 30 99 Kg.9 34 
K13* 2 6-1 2.3 96 1,0 39 
Kl4 2 6-2 31 99 2.1 92 
Ki5 2 6-2 3.9 99 2.4 97 
K16 2 6-4 4.2 99 2.8 99 
K17 2 6-6 1.7 53 10 21 
x18* 2 6-7 3.6 99 LS 63 
Promedio 5-9 2.6 89 17 1 
Mediana 5-10 2.5 99 18 69 


* Recibieron ayuda económica. 


En la actualidad se está realizando un programa de evaluación que 
investigará el progreso de los estudiantes mediante el uso de pruebas | 
que varían desde la escala de desarrollo infantil de Bayley hasta prue- 
bas estándares de logro académico. Á medida que los niños pasen más 
años en el programa y la evaluación sc haga más extensa, los resultados 
del programa serán aún más obvios. 

Los estudiantes participan en cada aspecto del funcionamiento del 
Village. Muchos de los integrantes del equipo docente son estudiantes. 
Los estudiantes también diseñan los currículos, preparan materiales y 
Participan en los programas de evaluación. Además, ayudan en cuestiones 
prácticas como la obtención de fondos, el cumplimiento de reglamentos, 
la compra de materiales y la contratación de personal. Los estudiantes 
que enseñan en el Village tienen la oportunidad excepcional de constatar 
el lado positivo de la modificación de conducta. Muchos de estos estu- 
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diantes ya trabajaron en los programas correctivos de Fort Custer, en el 
hospital para enfermos mentales del estado, o en las escuclas públicas, 
En el Village pueden corroborar la aceleración del desarrollo que resulta 
del uso preventivo del reforzamiento positivo, A medida que enseñan, son 
de hecho genios creadores. A largo plazo, probablemente, esta experiencia 
será más importante para el uso efectivo de la psicología conductual, que 
la experiencia en los programas correctivos, 

El Leaming Village ha proporcionado una hase para el estableci- 
miento de nuevos vínculos entre la universidad y la comunidad. Muchas 
personas de la comunidad trabajan cn el Village. Los padres del cuarenta 
por ciento de los estudiantes del Village trabajan ahí. Muchas de estas 
personas, por lo común, no tienen interacción con personas vinculadas a 
la universidad y no están expuestas a la modificación de conducta. Re- 
cienternente, la Behavior Development Corporation hizo un contrato con 
el Departamento de Servicios Sociales para entrenar en las técnicas de 
modificación de conducta a los padres que se dedican o no a la enseñanza. 
Otro programa entrena a estudiantes de secundaria, sobre todo de medios 
desaventajados, para enseñar en el Village (Arnett, Clark, Spates y Ul. 
rich, 1969). Estos estudiantes pasan la mitad del día en una escuela 
secundaria pública y la otra mitad trabajando en el Village. 

Esperamos que, a la larga, el Learning Village se convierta en de- 
mostración abrumadora del poder de la modificación de conducta. Lspe- 
ramos que la demostración afecte a las estrategias educativas de las es- 
cuelas públicas y a las estrategias de los padres para la crianza de los 
niños. Creemos que el remediar las dificultades, creadas en parte por las 
instituciones existentes, es lo que hará posible tal demostración. 

Consideramos que la educación es la llave tanto para la creación de 
individuos que puedan hacer frente a los problemas como para la crea- 
ción de un mundo social en el cual los problemas sean menos frecuentes 
y menos severos. Sin embargo, el potencial de las aplicaciones de las téc- 
nicas derivadas de la psicología conductual parece ser casi ilimitado. Cada 
aspecto de la sociedad presenta problemas a los cuales se puede aplicar 
la modificación de' conducta, sea para corregir sea para prevenir. Los 
beneficios para la sociedad pueden ser enormes. Al mismo tiempo, el 
mismo proceso de intervención en la comunidad puede revitalizar a la 
universidad. Los profesores recordarán cómo es realmente el mundo. 
A los estudiantes se les liberará del aislamiento y la pasividad forzados, 
y se les dará la oportunidad de desarrollar habilidades y de trabajar di- 
rectamente con sus semejantes. Los psicólogos conductuales son los guar- 
dianes de una tecnología que puede hacer para el ambiente social del 
hombre lo que las ciencias físicas hicieron para su ambiente físico. Todo 
lo que hace falta es aplicar la tecnología. La universidad constituye un 
vehículo muy apropiado para esa aplicación. Es de importancia deci- 
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siva que las universidades se den prisa para realizar programas de inves- 
tigación y aplicación que realmente ayuden a una sociedad enferma. 


Referencias bibliográficas 


Arnett, M., Clark, D,, Spates, R., y Ulrich, R. An in-service training pro- 
gram for high school students. Trabajo presentado en la American Psy- 
chological Association, Washington, D.C., 1969. 

Determinism Suite, an audio tape by The Behaviorists. Kalamazoo, Michigan: 
Bchaviordelia, 1969. 

Farris, H. E., Kent, N. D. y Henderson, D. E. Teaching behavioral sci- 
ence in the elementary and junior high school. En la obra de R. E. 
Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) Control de la conducta humana, 
México, D. F.: Editorial Trillas, 1972. 

Hawkins, R. P. The public school classroom as a bchavioral laboratory. Tra- 
bajo presentado en la American Psychological Association, Washington, 
D.C., 1967. 

-—. The School Adjustment Program: Individualized intervention for chil 
dren with behavior disorders. Trabajo presentado en el Segundo Sim- 
posia Anual de Kansas sobre el Análisis Conductual de la Educación, 
Lawrence, Kansas, Mayo, 1971. 

——, McaArthur, M., Rinaldi, P. C., Gray, D., y Shaftenaar, L. Results of 
operant conditioning techniques in modifying the behavior of emotion- 
ally disturbed children. Trabajo presentado en la 45th Annual Inter- 
national Council for Exceptional Children Conference, San Luis, Mi- 
suri, 1967, 

-———, Sluyter, D. J., y Smith, C. D. Modification of achievement by a simple 
technique involving parents and teachers. En la obra de M. B. Harris 
(dir.) Classroom Uses of Behavior Modification. Columbus, Ohio: Char- 
les E. Merrill, en prensa. 

Hayes, J. E. y Hawkins, R. P. An analysis of instruction duration as a consey 
quence for correct and incorrect answers. Trabajo presentado en la 
American Psychological Association, Miami Beach, Florida, 1970, 

Hitzing, E. W., Waters, R. J., y MacCormick, J. P. Application of video tape 
procedures in the modification of stereotyped behavior. Michigan Mental 
Health Research Bulletin, 1969, 3, 15. 

Hopkins, B. L. Effects of candy and social reinforcement, instructions, and 
reinforcement schedule learning on the modification and maintenance 
of smiling. fournal of Applied Behavior Analysis, 1968, 1, 121-129. 

=—. The first twenty years arc the hardest. En la obra de R. E. Uldrich, 
T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) obra citada, 1970; págs. 358365, 

Kale, R. J., Kaye, J. H. Whelan, P. A., y Hopkins, B. L. The effect of rein- 
forcement and the modification, maintenance and generalization of social 


responses in mental patients. fournal of Applied Behavior Analysis, 1968, 
1, 307-314, 


262 Cup. 9. La modificación de conducta y el papel de la 


Kale, R. L., Zlutnick, S., y Hopkins, B. L. Patient contributions to a thera- 
peutic environment. Michigan Mental Health Reseorch Bulletin, 1968, 
2. 33-38; y en la obra de R. E. Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) 
obra citada, 1970; págs. 96-99. 

Kaye, J. H., Mackie, V., y Hiteing, E. W. Innovation in occupational therapy. 
American Journal of Occupational Therapy, 19705, 24, 413-417. 
Keller, F. S. A personal course in psychology, En la obra de R. E. Ulrich, 

T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) Control de la conducta humana, Mé- 
xico, D. F.: Editorial Trillas, 1972. 

=-. “Good-bye, Teacher...” Journal of Applied Behavior Analysis, 1968, 
1, 79-89; y en la obra de R. E. Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) 
obra citada, 1972. 

-—. Á programmed system of instruction. Behavior Modification Mono- 
graphs, 1970, 1 (3). 

Kent, N. D, Aspirations, successes, and failures in teaching the experimental 
analysis of behavior. American Psychologists, 1965, 20, 542. 

Lloyd, K. E. Contingency management in university courses, Educational 
Technology, 1971, 11 (4), 18-23. 

—, y Knutzen, N. J. A Self=paced programmed undergraduate course in 
the experimental analysis of behavior. /ournal of Applied Behavior 
Analysis, 1969, 2, 125-133. 

Malout, R. W. Contingency Management in leducation and Other Equally 
Exciting Places, or Pve Got Blisters on My Soul and Other Equal- 
ly Exciting Places. Kalamazoo, Michigan: Behaviordelia, 1971. 

, Hartlep, P. A., Keenan, M., y Michael, J. Groundwork for an exper- 
imental college. Educational Technology, por publicarse. 

—, y Svinicki, J. Contingency management in an introcuctory psychology 
course for 1000 students. Trabajo presentado en la American Psychol- 
ogical Association, San Francisco, California, 1968. 

—, Ulrich, C., Fullmer, W., y Gideon, B. Examples of the use of pop 
culture in education: A multi-media presentation. Trabajo presentado en 
la American Psychological Association, San Francisco, California, 1968. 

McArthur, M. y Hawkins, R. P. The modification of several classroom be- 
havior of an emotionally disturbed child in a regular classroom. Journal 
of Applied Behavior Analysis, por publicarse. 

Michael, J. Management of behavioral consequences in education, Revista 
Interamericana de Psicología, 1969, 3, 204-259. 

SALT (School Applications of Learning Theory). R. P. Hawkins (dir.) Kala- 
mazoo Valley Intermediate School District, Box 2025, Kalamazoo, Mi- 
chigan, 49003, 

Schmidt, G. y Ulrich, R. E. Effects of group contingent events upon class- 
room noise. Journal of Applied Behavior Analysis, 1969, 2, 171-179. 
Schwarz, M. L. y Hawkins, R. P. Application of delayed conditioning proce- 
dures to the behavior problems of an elementary school child. En la 
obra de R. E. Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) obra citada, 1972. 

Stachnik, T. J. y Ulrich, R. E. A laboratory section for educational psychol- 
ogy. Psychological Record, 1969, 19, 129-132. 


universidad como agente de cambio social 203 


Surratt, P. R., Ulrich, R. E., y Hawkins, R. P. An elementary student as a 
bchavioral engineer. Journal of Applied Behavior Analysis, 1969, 2, 85. 
92; y en la obra de R. E. Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) obra 
citada, 1972. 

Tough, J. H., Hawkins, R. P., McArthur, M. M., y Van Ravenswaay, $. 
Modification of enuretic behavior by punishment: Á new use for an 
old device. Behavior Therapy, por publicarse. 

Ullimann, L. P. y Krasner, L. (dirs.) Case Studies in Behavior Modification. 
Nueva York: Holt, 1965. 

Ulrich, R. E. y Hunt, L. The operant shaping of verbal imitation in a 6- 
monlh-old infant. Trabajo presentado en ta Midwestern Psychological 
Association, Chicago, llinois, 1968. 

—, y Kent, N. D. Suggested tactics for the training of psychologists. En 
la obra de R. E. Ulrich, T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) obra citada, 
1972. 

-—, Louisell, S. E., y Wolfe, M. The Learning Village: A behavioral ap- 
proach to early education. Educational Technology, 1971, 11 (2), 32-45. 

——, Wolfe, M. M., y Bluhm, M. Operant conditioning in the public schools. 
Behavior Modification Monographs, 1970, 1 (1). 

——, Wolfe, M., Surratt, P. New methods for treatment delivery. Mi- 
chigan Mental Health Research Bulletin, 1969, 8, 41-44. 

Whaley, D. L. y Toush, ]. Treatment of a self-injuring mongoloid with 
shock-induced suppression and avoidance. En la obra de R. E. Ulrich, 
T. Stachnik, y J. Mabry (dirs.) obra citada, 1972. 

Woecd, W. S. The Lincoln Elementary School projects: Some results of an 
in-service training course in behavioral psychology. Behavior Modifica- 
tion Monographs, 1970, 1 (2). : 

— , Ulrich, C., y Fullmer M. Early education: An experimental nursery 
school for four-year-olds. Trabajo presentado en la Michigan Academy 
of Arts, Letters and Sciences. Ann Arbor, Michigan, 1969. 


¡ O James G. Holland 


¿Servirán los principios 
conductuales para 
los revolucionarios”? 


Gran parte de este crabajo fue financiado por el Learning Research 
and Development Center, con fondos del United States Office of 
Education, Department ol Health, Education, and Welfare. Las 
opiniones que aquí se expresan no necesariamente coinciden con la 
posición o la política del Office of Education y no se deberá inferir 


de ellas la existencia de respaldo oficial. 


Estamos muy orgullosos de lo que hemos logrado en el laboratorio 
de condicionamiento operante. La modificación de conducta aplicada a 
la terapia, a la rehabilitación de reclusos y a la educación, con la ins- 
trucción programada y los procedimientos para el manejo del salón de 
clase, son técnicas que prometen mejorar la vida de los individuos a me- 
dida que la sociedad las use más. En el manejo de contingencias, ya 
pasamos del trabajo de corregir “síntomas” en individuos al manejo de 
pequeños grupos de salones de clase o en pahellones de hospitales, y pare- 
ce ser que pasaremos a grupos más grandes o a sociedades como un todo, 
Pero mientras experimentamos la satisfacción del éxito, aumentan cada 
vez más las objeciones de quienes ven con alarma nuestros logros, para 
nosotros motivos de orgullo. Se trata de las personas que, para decirlo 
en los términos del nuevo libro de Skinner, Beyond Freedom and Dignity 
(Más allá de la libertad y la dignidad), son los autores de la literatura 
de la libertad y los autores de la literatura de dignidad. Creo que, por 
detrás de sus preocupaciones, hay problemas que justifican la alarma que 
ellos manifiestan. Sin embargo, es una lástima, e incluso un peligro, el 
que planteen el problema de manera incorrecta. Recurren al argumento 
del libre albedrío y tratan de impugnar la proposición de que cualquier 
conducta obedece a ciertas leyes fundamentales que permiten manipularla. 
Lo que menos argumentan es que si los manipuladores no se metieran 
con la conducta, existiría una libertad personal básica. Por otra parte, 
contraatacamos con nuestras pruebas de la legalidad de la conducta y 
con nuestros éxitos en la clínica, en la escuela y en la rehabilitación de 
reclusos; y, dada esta legalidad, defendemos el discño deliberado y ten- 
diente al control de los asuntos humanos en vez de dejarlos a merced de 
contingencias accidentales. 

Las dos partes de este diálogo, los autores de la literatura de la 
libertad y la dignidad por un lado, y los programadores de los sistemas 
de modificación de conducta por el otro, deben empezar por definir 
cuidadosamente sus temas de discusión. En cuanto al diseño de culturas 
y a la manipulación de la conducta en la sociedad actual, ¿cuáles son las 
posibilidades y las probabilidades que entraña el uso de nuestro trabajo 
hasta sus últimas consccuencias? ¿Cuál será la forma a que llegará la 
sociedad actual cuando los encargados de tomar las decisiones se valgan 
cada vez más de nuestros conocimientos? ¿Podemos esperar una inten- 
sificación de los problemas de nuestra sociedad, los cuales se discuten cn 
la literatura sobre la libertad y la dignidad? ¿Es que el manejo de con- 
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tingencias, tal como lo conocemos hoy, establece automáticamente algu- 
nas de las peores características de nuestra sociedad como un subproducto? 
Por otra parte, ¿existirán opciones cn función de valores y estructuras 
de la sociedad, por diferentes que sean, por revolucionarios que sean, y 
por mucho que necesitemos iransformarnos para llegar a ellos? Dado un 
conjunto de metas completamente diferentes para la sociedad, ¿qué papel 
podría desempeñar el manejo de contingencias en la formación y el man- 
tenimiento de dicha sociedad? 

Los puntos que voy a exponer son los siguientes: a) existe una basc 
real y decisiva en la que se sustenta la resistencia de los críticos contra- 
rios a un mayor uso de los talentos de los especialistas en el análisis expe- 
rimental de la conducta en lo que respecta al diseño de sistemas de control 
social. El peligro es enorme, pues las técnicas de la modificación de 
conducta sí funcionan, y no es válida la crítica de que no funcionan o 
de que funcionan solo para finalidades limitadas; b) en una sociedad 
radicalmente diferente no solo existirá un gran papel reservado para el 
cambio deliberado de la conducta, sino que, de hecho, la transición exi- 
tosa de la sociedad actual a una sociedad revolucionaria requiere de dicha 
planificación dcl cambio, y c) la forma que tome la modificación de 
conducta en sociedades revolucionarias, si esta refleja las mismas leyes 
básicas de la conducta, será muy diferente en lo que se refiere a la na- 
turaleza de los reforzadores y en la forma en que se establecerán y se 
evaluarán las contingencias. 

A fin de desarrollar estos puntos es necesario describir las caracterís- 
ticas de nuestro sistema actual y así también delinear un sistema opta- 
tivo potencial para, con ese fundamento, poder explorar las implicaciones 
de la modificación de conducta en cada uno de ellos, Es natural que un 
psicólogo tradicional entrenado en el laboratorio se vea en dificultades 
al inmiscuirse, por poco que sea, en las ciencias políticas, pero, al fin 
y al cabo, el uso potencial de las técnicas de la modificación de conducta 
para el diseño cultural hace que sea inevitable esta intromisión. La socie- 
dad americana moderna, la tradición europea occidental de la que prove- 
nimos y nuestra esfera global de influencia de naciones subordinadas, 
eufemísticamente etiquetadas “el mundo libre”, están gobernadas por y 
para una pequeña clase de élites. El psicólogo social, William G. Dom- 
hoff, compiló datos impresionantes que así lo demuestran. En sus libros, 
Who Rules America? (¿Quién dirigc a América?) y The ¿ligher Circles 
(Los círculos superiores), proporciona definiciones operacionales claras 
de los miembros de la clase superior y muestra que esta tiene su base en 
las compañías norteamericanas, y constituyen una clase gobernante que 
controla a dichas compañías, pues posee, en forma desproporcionada, las 
acciones de éstas, manteniendo una sólida representación en sus juntas 
directivas y en sus consejos de administración. Además, esos mismos in- 
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dividuos cstán sólidamente representados en las juntas directivas de las 
fundaciones, las universidades, los medios de comunicación más importantes, 
la televisión, las revistas y la radio; controlan al gobierno de los Estados 
Unidos determinando qué personas son las que pueden ser postuladas por 
cualquiera de los partidos más importantes para la obtención de los fon- 
dos indispensables para las campañas electorales. Asimismo, los miem- 
bros de la clase superior reciben como recompensa el control directo de 
las secretarías y las dependencias más importantes del gobierno, mediante 
representaciones en los diferentes ministerios, en el Departamento de Es: 
tado, de Comercio y de Trabajo y como miembros de los círculos priva- 
dos de la mayor parte de los presidentes. Por debajo de esta élite, hay 
una jerarquía de empleos y papeles a desempeñar. En las compañías, 
este hecho se describe cn los organigramas usuales que muestran a la 
junta directiva en la cumbre, los directores en seguida y abajo de la junta 
directiva, los gerentes principales por abajo de los directores, después los 
jefes de departamento y así sucesivamente, hasta llegar al trabajador más 
bajo. La posición de cada persona en la jerarquía está definida; hay 
los más importantes y los menos importantes; cada quien puede identi- 
ficar su lugar de acuerdo con su grado de importancia dentro del sistema. 
En el ejército, encontramos lo mismo en la familiar jerarquía de los 
grados, que va del general hasta el reservista. En las escuelas, hay direc- 
tores, subdirectores, maestros, paraprofcsionales, y al final, evidentemente, 
los estudiantes. 

Un análisis de las contingencias de reforzamiento naturales que exis- 
ten dentro del sistema constituye un interesante ejercicio, el cual, pienso 
yo, resulta ser muy valioso para los modificadores de conducta contem- 
poráneos. Los sistemas de reforzamiento de esta sociedad están basados 
principalmente en la adquisición del lucro material personal y el privi- 
legio y status personal, Los sistemas de reforzamiento tienden a ser com- 
petitivos: obtener más que los vecinos, ganar reconocimiento y status 
supcrior al de los compañeros, ascender al nivel siguiente de la jerarquía 
de la élite. Sin embargo, es necesario aclarar que la sociedad está estrati- 
ficada en forma bastante rígida, más de lo que comúnmente se piensa y 
a menudo la movilidad social ascendente no pasa de ser una ilusión, que 
disfraza a las muchas formas de canalizar a la población a través de un 
rígido control social. No obstante, el pobre trabaja duramente para “subir”, 
desempeñando un empleo de conserje o de ayudante de algún profesional 
de la clase media. Aunque hay tendencias opuestas dentro de la cultura, 
que explican la existencia de la literatura sobre la libertad y la dignidad, 
el elemento dominante del sistema de reforzamiento continúa siendo el 
egoísmo y la competitividad por bienes de consumo y privilegios, El estu- 
diante lucha por obtener la calificación escolar que le permita lograr el 
promedio más alto y la admisión en la escuela de posgrado, o un puesto 
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bien remunerado cn alguna empresa, etc. En cada caso, la contingencia 
está establecida por el peldaño siguiente de la élite y la ascención solo es 
posible cuando uno agrada a esa élite; pero recordemos que en la cumbre 
se halla una clase dirigente casi exclusivamente hereditaria que determina 
las metas generales de todas las instituciones sociales. 

En seguida podríamos preguntar en qué parte del sistema encaja el 
psicólogo profesional. Usualmente trabaja gracias a subvenciones, y tiene 
un empleo cn una universidad u otra institución. “Tanto el departamento 
que otorga las subvenciones como las instituciones contratantes están con- 
troladas por la clase superior y se hallan al servicio de las metas gene- 
rales de la sociedad. Así es que vamos a encontrar que la mayor parte 
del trabajo, en su forma inicial, sirve para apoyar, directamente, a la 
élite que se halla en el poder y al sistema, y también indirectamente, ya 
que después de desarrollados los procedimientos iniciales, los métodos 
estarán expeditos para ser utilizados por los individuos o grupos que 
dispongan del dinero y de los recursos suficientes para usarlos. Desde este 
punto en adelante, el psicólogo ya no es necesario, Con un pequeño 
entrenamiento, se puede enseñar a los técnicos cómo arreglar los reforza- 
dores y los estímulos necesarios para poner en práctica los procedimientos 
de modificación de conducta. Son comunes los cursos de entrenamiento 
para maestros, padres, enfermeras psiquiátricas, y personal de prisiones, 
entre otras cosas, para prepararlos en el uso de la modificación de con- 
ducta. Por tanto, la responsabilidad de su uso no suele identificarse con 
un pequeño grupo profesional que podría guiarse por un código ético y 
podría responsabilizarse más fácilmente ante la sociedad. 

A menudo, la relación entre el psicólogo y el que se somete a la 
modificación de conducta no es la relación tradicional entre un profe- 
sional y su cliente. La persona, o grupo de personas cuya conducta se 
está modificando puede no solo carecer de contacto directo con el psicó- 
logo sino que su conducta puede estar controlada en beneficio de otra 
persona O grupo; y parece estar claro que en nuestro actual sistema social 
las personas que determinan quiénes son las personas cuya conducta se 
va a modificar y hacia qué meta son las detentadoras del poder. La 
ciencia está al servicio de quienes dominan los medios para usarla. 

Que ésta es la tendencia que sc debe esperar en cuanto a las aplica- 
ciones de los procedimientos de control de la conducta lo ejemplifica 
el uso, por parte del ejército de los Estados Unidos, del sistema de ma- 
nejo de contingencias, diseñado por psicólogos, para el entrenamiento 
básico. El teniente coronel Datel y el teniente coronel Legters (1970) 
idearon un sistema de reforzamiento de economía de fichas, que abarca 
todos los aspectos del entrenamiento militar básico, desde la inspección 
de cuarteles, la formación, el entrenamiento de tiro, hasta diferentes €je- 
cuciones en pruebas objetivas. Los oficiales y los sargentos perforan puntos 
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predeterminados de la tarjeta del soldado cuando este satisface los cri- 
terios para el reforzamiento. Gon los puntos acumulados se pueden com- 
prar privilegios, tales como boletos para ir al cine o la obtención de un 
pase para el fin de semana. Además, los que llegan a ocupar los tres 
primeros lugares obtienen ascensos y aumentos de sucldo al término de 
las ocho semanas de entrenamiento. 

Este es un caso evidente de modificación de conducta puesta al ser- 
vicio del poder. Se aplican, pues, las técnicas de modificación de conducta 
para mejorar cl ejército. A muchos les agradará saber que se ha sustituido 
el control aversivo tradicional por el reforzamiento positivo y seguramente 
eso les parecerá más humano para el recluta; pero no hay cn esta inno- 
vación ningún propósito humanitario, sino tan solo el de hacer más efec- 
tivo al ejército, para que este pueda ejecutar mejor su misión de proteger 
y extender el imperio norteamericano. Los coroncles Datel y Legters 
aprendieron bien las lecciones del análisis experimental de la conducta al 
notar que el control aversivo producía el contracontrol y que cl ejército 
funcionaría mejor con la introducción del reforzamiento positivo. El se- 
gundo punto que hay que notar es que la forma del manejo de contin- 
gencias que usaron los citados, y característica de muchas cconomías de 
fichas, tiene como subproducto el disfrazar cl concepto de una estructura 
de élites. Es el cuadro entrenado —compuesto por los sargentos instruc- 
tores, los sargentos del pelotón y los oficiales— el que maneja los puntos. 
Un mensaje secundario del sistema es el de que hay quienes son los 
mejores, los de mayor rango cn la élite, y quienes, legítimamente, tienen 
mayor poder y más privilegios. Hlich (1971) examina un efecto colate- 
ral semejante en su descripción de cómo las escuelas venden cl concepto 
de enseñanza y convencen a la población de que el aprendizaje útil 
únicamente puede tener su origen dentro del contexto de una escucla. 
En este y en otros casos constatamos que la forma del sistema de contin- 
gencias de reforzamiento asume las características de la estructura de 
élites a la que sirve; pero lo importante de esto es la relación entre la 
persona sobre la cual opera el sistema y la persona o institución a la que 
sirve. El sistema de reforzamiento no está diseñado para los soldados, sino 
para los dirigentes «del ejército. Este es el cliente, pero el soldado, como 
individuo, es quien recibe el tratamiento. Y la validez final del sistema 
depende de la evaluación de la misión del ejército y no del efecto sobre 
el soldado. - 

Los militares nos proporcionan muchos otros ejemplos de nuestra 
ciencia al servicio de la estructura del poder. Psicólogos contratados por 
el ejército se ajustan a una situación representada por los datos de las 
guerras pasadas, que muestran que la proporción de soldados que, en 
condiciones reales de combate llegan a disparar sus armas, es menor del 
25% (véase, Marshall, 1966). Los psicólogos añadieron procedimientos 
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al entrenamiento básico para incrementar la probabilidad de que el sol- 
dado dispare con más frecuencia y mayor eficacia. Estos procedimientos 
contribuyeron a que el porcentaje aumentara en la guerra actual al 
55%, lo que revela un decremento en la renuencia de los jóvenes norte- 
americanos a matar. Fl verdadero cliente del producto profesional fue 
el ejército, mientras que el paciente del procedimiento fue el soldado. 
El hecho de que estas técnicas sirven a las personas en el poder y no a 
aquellas que reciben su impacto directo está ejemplificado de manera 
inequívoca en el uso de la modificación de conducta en los programas 
de pacificación que se llevan a cabo en el extranjero. Los resultados para 
el uso de nuestras técnicas en cesta área existen en una escala gigantesca 
en comparación con el ocasional uso, con resultados favorables, en los 
hospitales de salud mental de los Estados Unidos. 

La Rand Corporation realizó una encuesta (Gordon y Helmer, 1964) 
entre los expertos en armas, la cual hizo destacar al control conductual 
de las grandes poblaciones como una de las armas más importantes, y 
la mayor parte de esos expertos pronosticó que eso se convertiría en 
realidad hacia 1980; es decir, que la tradicional eficacia norteamericana 
le ganaría por cuatro años a los peritos ingleses de 1984. ¿Estaremos, de 
mala gana e inconscientemente, contribuyendo a tales aplicaciones? De- 
masiado pronto, versiones mal acabadas del manejo de contingencias es- 
tán desempeñando ya un papel en nuestros programas de pacificación. 
Howard Walters (1968), en un capitulo sobre psicología militar, describe 
el estudio de caso del llamado: “Programa de fichas de acción cívica”, 
que incluye el uso de dulces para reforzar a los niños de una aldea 
y el uso de una lotería (esto es, una especie de “programa de razón 
variable para la comunidad”) para reforzar la conservación de folletos 
de propaganda. Se incluyen varios otros intentos planeados de usar el 
reforzamiento positivo trivial en la llamada “pacificación” de una aldea. 
Afortunadamente, los procedimientos son primitivos y relativamente inefi- 
caces; pero, a medida que los señores de la guerra aprendan más d 
nosotros, ¿el pucblo de Vietnam y los de otros lugares saldrán tan bien 
librados? Se podría argumentar sólidamente que a los pacientes de la 
modificación de conducta se les recompensa por medio de esas manipu- 
laciones. 

Un ejemplo aún más ominoso y obvio es el del proyecto general de 
investigaciones preparado por el American Institutes for Research (1967) 
ei cual solicitó y recibió más de un millón de dólares, Propusieron que 
los científicos sociales trabajaran en problemas de contrainsurrección en la 
región rural de Tailandia. La siguiente cita nos permite ver cómo con- 
sideran al posible manejo de la conducta: 


. ..€l efecto de un determinado estimulo sobre un determinado indivi- 
duo en un determinado momento en el tiempo está moldcado por las 
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experiencias de ese individuo al responder a ese estímulo,en el pasado. 
(American Institutes for Rescarch, 1967, pág. 6) 


Además, 


las condiciones que hacen cambiar a los patrones de estímulo- 
respuesta ya establecidos, sea modificando la historia de experiencias del 
individuo con ese estímulo o modificando las circunstancias actuales de 
las cuales dependa la efectividad de ese estímulo... las llamaremos, 
“condiciones de la disposición”. (American Institutes for Research, 1967, 
pág. 8.) 


Por ejemplo: 


La oferta de comida a cambio de ciertas servicios proporciona un huen 
ejemplo. Si en el pasado éste fue un estímulo poderoso, probablemente 
se pueda debilitarlo mediante un incremento en la producción agricola 
local, Si se trata de un estimulo débil o neutral probablemente se pueda 
fortalecerlo si se quema la cosecha, (American Institutes for Research, 
1967, pág. 7.) 


Se impone aquí una pausa para tomar aliento. No dehemos limitar estas 
consideraciones relativas a la ingeniería conductual a los países extran- 
jeros, pues nuestros personajes continúan diciendo: 


La aplicación potencial de estos hallazgos, en los Estados Unidos, reci- 
birá también una atención especial. En muchos de nuestros programas 
nacionales más importantes, sobre todo los destinados a las subculturas 
mal «desarrolladas, los problemas metodológicos son semejantes a los que 
se describen en esta proposición; y la aplicación de los descubrimientos 
hechos en Tailandia a nuestro país constituye una contribución al pro- 
yecto, potencialmente mucho más significativa. (American Institutes for 
Research, 1967, pág. 34.) 


¿Quiénes serán los beneficiados con la manipulación del valor reforzante 
de la comida? ¿El ejército y los imperialistas norteamericanos? ¿Y qué 
pasa con aquellos a quienes se les modifica la conducta? 

Regresando a la patria, hay una anécdota que circula entre los con- 
dicionadores operantes, y que se refiere a una visita que hizo el político 
derechista, Ronald Reagan, gobernador del estado de California, a un 
pabellón del Patton State Hospital de California. Reagan observó con 
interés el sistema de reforzamiento por fichas que se usaba para controlar 
la conducta de pacientes psicóticos. Reagan, quien tiene una larga his- 
toria de batallas en contra de lo que él considera como “limosnas para el 
bienestar”, se impresionó con lo que vio cn el hospital Patton y comentó 
que este era el tipo de dádivas con el cual simpatizaba, pues “se las 
daban por hacer algo”. Por lo común se cuenta la historia con algo de 
sorna debido a que el psicólogo liberal parece haber decepcionado a 
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Reagan; pero creo que quizá Reagan fue el más perceptivo en este 
caso. La economía de fichas de este caso y de muchos otros se adecua 
a un sistema de élites y uno de sus efectos secundarios parece ser el de 
ta legitimación del procedimiento. Además, a pesar de saberse que los 
responsables de aplicar las economías de fichas en los pabellones hospita- 
larios y en las prisiones, etc., se opondrán a mi punto de vista, las deci- 
siones sobre cuáles conductas deben ser reforzadas, a menudo, parecen 
depender de la creación del tipo de conducta que agrada al personal 
del hospital, a la Gran Protectora, (Big Nurse) para los entusiastas del 
libro de Kesey, One Flew Over the Cuckoo's Nest (Una chimenea sobre 
el nido del cuco). Admitiré aquí algunas de mis propias ambigúedades e 
inexactitudes. Las camas bien arregladas, los pacientes que cuidan de sí 
mismos, que barren el piso y limpian el lugar en donde viven, pueden 
representar conductas valiosas para los propios pacientes, pero es evidente 
que, en definitiva, reflejan lo que desca la Gran Protectora. Es dudoso que 
la distribución de fichas por parte de las enfermeras ayude cn mucho a 
establecer el amor propio personal en el paciente. 

Un ejemplo más evidente es el caso del psicólogo que usó procedi- 
mientos de reforzamiento para lo que llamó, “entrenamiento de super- 
vivencia” para niños de kinder los cuales estaban por ingresar en escuclas 
comunes. La frase “entrenamiento de supervivencia” le sugiere al lector 
la imagen de un psicólogo que ayuda al cliente a luchar por la supervi- 
vencia dentro de un sistema opresivo; pero si se continúa la lectura, uno 
se da cuenta de que ese entrenamiento consiste en enseñar a los niños a 
formarse y a sentarse sin ruido, a permanecer en silencio y, en fin, 
a evitar toda conducta que el maestro pudiera considerar perturbadora; en 
otras palabras, el estudiante hace lo que el establecimiento escolar exige. 
Supongo que todo esto se deba obtener por medio del reforzamiento po- 
sitivo y no mediante técnicas aversivas, pero de todos modos se parece 
más a una capitulación que a una supervivencia. 

¿Y qué es lo que puede hacer el científico conductual que ha aban-' 
donado la antigua racionalización de la neutralidad científica si se ha 
metido eu la lucha por la justicia? Por lo menos deberíamos dar prioridad 
a aquellos aspectos que tengan la posibilidad de ser usados por la gene- 
ralidad de las personas. Pero lo común, e incluso en teoría, es que las 
personas carentes de riqueza y de poder no estón en posibilidades de 
utilizar la tecnología. Y, además, lo que se necesita es algo más que eso. 
Algunas personas han adoptado el tipo de análisis que acabamos de espe- 
cificar y cerrado sus laboratorios; pero existe todavía otra posibilidad. 
Podemos hacer un intento por transmitir al pueblo nuestros hallazgos; y 
promover aplicaciones que se adecuen más a sus necesidades que a las 
necesidades de la élite. Lo más importante a este respecto es que el cien- 
tífico de la conducta analice la operación del control conductual en 
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nuestra sociedad y comunique este análisis a otros para que estén mejor 
preparados para el contracontrol. Gon este fin, deberá analizar también 
los efectos potenciales de diferentes formas de contracontrol, En segundo 
lugar, deberá idear una tecnología intrínsecamente adaptada para usarse 
en la lucha. 

Como ilustración de la primera posibilidad del análisis e interpreta- 
ción de los casos de control conductual por parte de la sociedad, el 
nuevo libro de Skinner, Beyond Freedom and Dignity (Más allá de la 
libertad y la dignidad), constituye un insteumento extremadamente útil. 
Es una lástima que las personas a quienes más atañe la lucha por la 
justicia consideren a Skinner y a los condicionadores operantes como el 
enemigo, perdiendo así la oportunidad de usar un poderoso instrumental 
para el análisis del control ejercido dentro del sistema a que se oponen. 
A fin de ejemplificar el uso de un elaborado y eficaz sistema de manejo 
de contingencias por parte del gobierno, examinemos el sistema de reclu- 
tamiento militar. 

El sistema del servicio selectivo está planeado no simplemente para 
integrar los contingentes militares, sino también para, de manera más 
general, canalizar las existencias de mano de obra. Un documento sobre 
el encauzamiento del servicio selectivo lo describe como el papel principal 
del reclutamiento, tal como era en 1965, cuando dicho servicio distribuyó 
su Manual de orientación que contenía un documento sobre el encauza- 
miento. Se describe aquí el uso de aplazamientos ocupacionales para 
mantener un flujo de mano de obra hacia los empleos considerados de 
“interés nacional”. Por eso, los poetas en potencia se vuelven ingenieros. 
El aplazamiento ocupacional también forzó a muchos a recurrir a la 
enseñanza y a la aceptación pasiva de sueldos inferiores a los que podrían 
haber aspirado, ya que su objetivo principal era el de evitar el recluta- 
miento. Ese documento del $.5. pone de relieve también que una revisión 
anual de los aplazamiento ocupacionales mantiene al conscripto poten- 
cial en su empleo de “interés nacional”. Se trata, en otras palabras, de 
una verificación anual de la contingencia. 

Es la misma forma se encauzó a los jóvenes de la clase media hacia 
la universidad mediante el aplazamiento estudiantil, menos accesible al 
pobre que no podía pagar la colegiatura. Se les obligaba a mantener sus 
calificaciones a niveles superiores a lo necesario para aprobar, a evitar 
vacaciones más largas, y se ejerció cierta presión para detener las mani- 
festaciones en contra de la guerra, Todos ellos se arriesgaban a perder el 
premio del aplazamiento. La mayor parte de las universidades propor- 
cionaban automáticamente reportes sobre reprobaciones y las no inscrip- 
ciones para la aplicación de la contingencia (por ejemplo, un viaje de 
seis meses por Europa). En las universidades, se les señalaba a los estu- 
diantes de primer ingreso las contingencias, a fin de estimularlos para 


para los revolucionarios? 215 


que ingresaran en cl ROTC. A dos más viejos (es decir, los de veintiséis 
años de edad) se les destacaba primero, pues de lo contrario el sistema 
de manejo de contingencias perdería el control sobre ellos demasiado 
pronto. Por eso se retrasan los exámenes médicos, y se evitan así los 
aplazamiento precoces por razones de salud, los cuales permiten que otros 
más escapen al manejo de las contingencias; pero, ¿por qué esta manera 
de controlar la mano de obra cuando scría más fácil asignar directamente 
a las personas a sus respectivos empleos? Ácaso se piense que la asignación 
directa cs demasiado repugnante para una sociedad que disfruta de la 
ilusión de la democracia; pero el servicio selectivo esgrime la razón de 
que su sistema de canalización da lugar a los mismos resultados de ma- 
nera más eficaz. El programa ROTG es en sí un escaparate de contin- 
gencias preparadas cn común por los militares y la universidad, y uno 
de sus objetivos principales es la transformación de nuestros estudiantes de 
primer ingreso en oficiales de carrera. 

La dificultad que entraña cualquier sistema de manejo de contin- 
gencias que abarque a muchas personas reside en la determinación del 
cumplimiento «ue las contingencias. Esto ha limitado grandemente la 
posibilidad de que el gobierno u otras autoridades controlen en gran escala 
las actividades de la población. Sin embargo, la tecnología moderna pro- 
mete mucho en lo tocante a superar tal dificultad. La combinación del 
desarrollo de técnicas modernas de vigilancia y la rápida ampliación de 
las capacidades de las computadoras, aparte de la creación de grandes 
bancos de datos, aumenta considerablemente las posibilidades. Un psicós 
logo, Schwitzgebel (1969), ha descrito el trabajo preliminar relativo a 
un cinturón que permite la comunicación oral en dos sentidos, tanto para 
la transmisión de la voz y de los datos fisiológicos de un sujeto como 
para proporcionarle retrvalimentación al mismo. Este cinturón se con- 
trola, aunque con algunas dificultades, desde un pequeño local. También 
pueden detectarse a distancia los intentos por quitarse el citado instru- 
mento. Nuestra psicólogo afirma que el cinturón podría ser útil para 
el control de personas con problemas de salud tales como diabetes o 
epilepsia y que también se podría usar para controlar los movimientos 
y las actividades de quienes se hallasen en libertad bajo fianza. Hace 
poco, se ha estimado que cs técnicamente factible controlar a varios cen- 
tenares de individuos que usen dichos cinturones en una misma ciudad. 
Dependencias del gobierno federal y local y numerosas compañias pri- 
vadas ya usan ampliamente otros productos recientes de la tecnología 
de la vigilancia secreta. Westin (1970) elaboró un resumen del estado 
actual del arte de invadir la vida privada; y describe multitud de dispo- 
sitivos, entre ellos, cámaras fotográficas, radios y aparatos de video tape, 
Transmisores de radio del tamaño de una moneda que se pueden instalar 
fácilmente en portapapeles, bolsas, coches y muchos otros lugares, pueden 
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seguirle la pista a cualquier individuo. Transmisores de radio muy pe- 
queños pucden captar conversaciones a distancias cortas. Una pila de 
radio puede ser colocada en cápsulas de antihistaminas y, cuando la per- 
sona se la traga, permite seguirle la pista durante todo el día. Los moni- 
tores de las cámaras de TV son ahora muy comunes en los elevadores 
de los edificios de departamentos, en los vestíbulos, en los vagones del 
metro, en las prisiones, en las tiendas y aun en las esquinas. Además, 
existen técnicas para ocultar cámaras de televisión en cuartos; esas téc- 
nicas incluyen el uso de la fibra óptica que puede transmitir imágenes de 
un lado de una esquina hacia el otro. Las técnicas perfeccionadas por los 
militarcs permiten la vigilancia incluso en la oscuridad. La vigilancia 
de conversaciones a larga distancia requiere del uso de una antena; pero 
ya existen ingeniosos dispositivos para ocultar antenas en las costuras de 
la ropa y en el hilo que se usa para coser una chaqueta, Los receptores 
pueden ocultarse en cinturones o en las hebillas. Los micrófonos y los 
transmisores se pueden ocultar en una gran variedad de objetos comunes 
tales como bebederos, escritorios, relojes y ceniceros. También se ha per- 
feccionado toda una variedad de técnicas para inspeccionaf habitaciones 
en las que no puede entrar el agente. 

El desarrollo ulterior de una tecnología que crece rápidamente, au- 
mentando la posibilidad de especificación de contingencias de reforza- 
miento o de castigo, constituye cl campo de acción de los bancos de datos. 
El gobierno de los Estados Unidos ya está reuniendo informes procedentes 
de un gran número de departamentos del gobierno que disponen de in- 
formaciones sobre la vida de cada ciudadano. Esta información se refiere 
a los impuestos, el seguro social, el censo, la conscripción, las solicitudes 
de empleos federales, etc., y hay más informaciones computadas en otras 
partes de la sociedad y, teóricamente, con el rápido desarrollo de la tec- 
nología de las computadoras, sería fácil integrarlas y combinarlas con 
las ya existentes cn alguna unificación futura de la información conte- 
nida por las computadoras, Incluyen información sobre crédito, informa- 
ción reunida por los agentes de seguros, los registros de las computadoras 
de los servicios médicos y educativos y los registros de las computado- 
ras de las bibliotecas. Además, se estima que llegaremos a una sociedad 
“carente de dinero en efectivo” en la cual se utilizarán tarjetas de crédito 
para todas las compras y los pagos serán acreditados automáticamente. 
Esta estimación incluye asimismo cl rápido acceso a la computadora en 
el momento mismo de la compra, Se podría seguir la pista de un indi- 
viduo que se encuentra viajando por todo el país mientras renta automó- 
viles, se registra en los moteles y hace toda clase de compras. El poten- 
cial futuro del manejo de contingencias en gran escala, por medio de 
estos sistemas, parece ser realmente impresionante, aunque no para el fu- 
turo inmediato. Los cientificos de la conducta no tienen por qué ser, 
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Forzosamente, los autores de lo que acabamos de describir, sino que pue: 
den informar al público sobre los peligros y ayudar, con sus hallazgos, 
a planear el contracontrol. La segunda área a la cual puede dedicarse el 
científico de la conducta es la de la creación de la tecnología del contra- 
control que se pucde utilizar en la lucha. Son pocos los ejemplos exis- 
tentes al respecto. Abbie Hoffman en su libro, Stea! this Book (Róbese 
este libro), y Willam Powell en su libro, The anarchist's Cookbook (Fl 
libro de recetas del anarquista), describen, para los activistas y los revo- 
lucionarios de hoy, varios usos posibles de la tecnología, incluso la con- 
ductual. El libro de Powell se destaca sobre todo por los procedimientos 
sencillos de inspección, interferencia de transmisiones de radio y sabotaje. 
El libro de Hoffman, más amplio, indica cómo establecer estaciones le- 
gales e ilegales de radio y de televisión. Ni Hoffman ni Powell son muy 
versados en lo que respecta a la tecnología conductual y muchas de sus 
sugerencias son ingenuas. Sin embargo, existe un ejemplo muy reciente 
de lo que parece ser un sistema de contingencias cuidadosamente elabo- 
rado. El autor del sistema, si se puede creer cn el FBI, es un psicólogo 
que se llama Ronald Kaufman, quien hizo su doctorado en la Univer- 
sidad de Stanford, en donde, de acuerdo a la revista Newsweek, trabajó 
con pichones (Radicals, 1972). Kaufman elaboró un interesante dispo- 
sitivo basado en un reloj de calendario que mostraba no solo la hora 
sino también el día de la semana y cl mes. El ciclo de los días y de 
los números se repite después de 217 días, y las porciones del marcador 
de tiempo cléctrico correspondientes al día de la semana y a la fecha 
se convierten en conmutadores de tiempo. De esta forma, Kauíman fue 
capaz de crear un dispositivo de tiempo de larga demora para hacer es- 
tallar bombas. Puso varias de estas de muestra en cajas fuerte de varios 
bancos de diferentes ciudades de todo el país. En seguida informó a las 
autoridades en dónde se encontraba cada una de las bombas y, de esta 
forma, demostró su capacidad para preparar dichas explosiones a larga 
plazo. En lo futuro, prometió él, las bombas estarán dispuestas cn varios 
lugares que incluirán edificios recién construidos, puentes y carreteras. 
Luego, dice que exigirá la liberación de presos políticos, por ejemplo, a 
cambio de información sobre la ubicación exacta de las bombas coloca- 
das en puntos estratégicos. Así fue como estableció un sistema de contin- 
gencias bien definido y claborado en forma deliberada. Sería interesante 
ver si funciona este procedimiento. La técnica que él usa es, evidente- 
mente, una técnica aversiva que, en potencia, puede generar medidas 
contrarias indeseables tales como un incremento del presupuesto del FB] 
y un aumento de las tendencias represivas. No obstante, se trata de un 
sistema de mancjo de contingencias elaborado en forma deliberada para 
ser usado en contra de la clase dirigente, lo cual es tan raro comu inge- 
nioso. Seguramente, debemos prever que la ingeniosidad del manejo de 
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contingencias actual promoverá la invención de medidas de contracontrol 
aún mejores cuando el manejo de contingencias pase del servicio del 
poder al servicio del pueblo. 

¿Cuál será cl papel posible del condicionamiento operante en una 
nueva sociedad revolucionaria? Cuando una fuerza revolucionaria toma 
el poder no termina ahí la revolución sino que apenas comienza. Supon- 
gamos que la meta de la sociedad revolucionaria consista en que todos 
los ciudadanos sean realmente iguales en estatus y en acceso a los bienes 
materiales (sin la posibilidad de que un grupo acumule riqueza a costa 
de otros). Así no habría explotación. Se haría hincapié en la sabiduría 
del grupo, y el logro individual se valoraría en términos de su contribu- 
ción a la realización del grupo, y no a la ganancia individual. Sería 
preciso que el altruismo sustituyese al antiguo sistema de reforzamiento 
de la competencia, de la acumulación de la riqueza, y de la ascensión cn 
el sistema de poder de la élite. La sociedad tendría valores tales como el 
orgullo por el trabajo hecho. Se recompensaría la labor de los traba- 
jadores y los campesinos. La cooperación, en lugar de la competencia, 
caracterizaría a la sociedad. Los indicios de una clase directiva separada 
o de una clase intelectual o académica separada no recibirían refórza- 
miento. La mayor parte de las revoluciones socialistas aspiran a una 
cultura como esta, pero son muchas (quizá la mayoría) las que han 
fracasado en la consecución de este ideal, después de haber hecho refor- 
mas considerables, que consistieron en parcelar y redistribuir las grandes 
propiedades, y que propiciaron la aparición de nuevas élites, aparte de 
que fomentaron muchos los valores de la antigua cultura. 

Para que tengan éxito, los sistemas de reforzamiento tienen que cam- 
biar. La revolución requiere de un hombre nuevo. Reich (1970) sugiere 
que la nueva contracultura de los Estados Unidos constituye el referido 
cambio revolucionario sin necesidad de la toma del poder por medio de 
la fuerza. Castro, Mao y otros líderes revolucionarios describen sus re- 
voluciones, actualmente en curso, como el proceso de transformar al hom- 
bre. La revolución cultural de China constituye un intento aparentemente 
exitoso por librar a la sociedad del continuismo o de nuevas formas de 
elitismo, Se reeducó a los intelectuales y a los dirigentes, que ahora tra- 
bajan parte de su tiempo en labores manuales; los estudiantes que in- 
gresan cn la universidad no son los de una clase media o alta aisladas; 
y ya no existen tampoco los exámenes de admisión. La selección la hacen 
sus compañeros de trabajo en reuniones de participación general en las 
cuales las discusiones versan sobre cuestiones relacionadas con quiénes 
pueden hacer mejor uso de la educación para servir a la sociedad. 

Si el éxito de la revolución depende del cambio del hombre, el cam- 
bio de los valores, o mejor, el cambio de la naturaleza del sistema de 
reforzamiento de cada individuo, seguramente debe constituirse en un 
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papel importante para una ciencia de la modificación conductual. Sin 
embargo, persiste un serio problema, que es el de la especificación de 
los modos de usar la ciencia. La modificación de conducta actual, casi 
en su totalidad, está vinculada con valores y formas pre revolucionarias. 
¿En qué dirección debe cambiar el manejo del salón de clase y otros 
casos de modificación de conducta para que el trabajo sea potencial- 
mente provechoso en el camino del hombre hacia un nuevo sistema de 
valores revolucionarios? Se trata de una pregunta difícil que deben con- 
testar los psicólogos interesados en servir a un sistema de valores diferente. 
No me arriesgaré a contestar en forma definitiva, aunque, al parecer, el 
análisis experimental de la conducta puede constituirse en la base de dicho 
trabajo. El citado libro de Skinner analiza agudamente los procedimientos 
para el cambio de la conducta en el contexto de una cultura, y como tal 
debe ser utilizado en la evolución hacia una sociedad revolucionaria. 

Aunque haya dicho que gran parte del trabajo de modificación de 
conducta es actualmente contrarrevolucionario, hay unos cuantos ejem- 
plos que se adecuan al tipo de sistema que encaja en una nueva sociedad, 
Un ejemplo es el libro de Skinner, Walden Tiwo (Walden Dos) en el 
que se describe una sociedad igualitaria cn que los dirigentes no tienen 
ningún estatus especial y desempeñan también tareas comunes. Se des- 
cribe un sistema de créditos de trabajo con propiedades bastante intere- 
santes tales como un sistema de reforzamiento social. Constantemente se 
reevalúa el trabajo disponible y se reparten “créditos de trabajo” corres- 
pondientes a los diferentes empleos. El principio de la asignación de 
créditos es inversamente proporcional a lo deseable de cada trabajo, lo 
cual se determina empíricamente. Es decir, un trabajo que pocos escogen 
ganará más créditos, y la persona que lo elija no tendrá que trabajar 
más de una hora diaria mientras que la que clija el trabajo más agra- 
dable tendrá que trabajar cuatro horas diarias. Existe un premio para el 
perfeccionamiento de las técnicas y la eliminación de la necesidad de un 
trabajo, pues cuanto más eficientemente se lleven a cabo las tareas, tanto 
menor será la cantidad de trabajo que sea necesario hacer, lo cual me- 
jorará la situación de todos. Á pesar de que se trata de una sociedad 
ficticia, actualmente se está probando el sistema de créditos de trabajo 
en una comunidad experimental que se llama Twin Oaks, cerca de 
Lyons, Virginia. 

Un segundo ejemplo lo encontraremos en un intento deliberado de 
usar los principios del reforzamiento en la lucha por la justicia social. 
Miller y Miller (1969) desarrollaron una economía de fichas (usando 
el “dinero de la libertad”) para reforzar a beneficiarios del bienestar 
por actividades de organización y trabajo en defensa de los derechos al 
bienestar. A pesar de que fueron los que inicialmente manejaron cl refor- 
zamiento por actividades tales como la asistencia a las reuniones, a me- 
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dida que las distintas actividades se unificaron, el grupo se hizo cargo 
de la determinación de los criterios para el reforzamiento y para el otor- 
gamiento del reforzamiento. 

Un tercero y último ejemplo se refiere a un cambio de gran trascen- 
dencia, menos compatible con la modificación de conducta tradicional, y 
por lo tanto más difícil de encajar en esquemas tradicionales. Rozynko, 
Swift, Swift, y Boggs (1971) idearon ambiente terapéutico para pacientes 
alcohólicos en el Mendocino State Hospital de California. Los “pacien- 
tes” se convirtieron en “estudiantes” y, sus conocimientos de psicología 
conductual, los ¡llevaron a la conclusión de que podían solucionar sus 
problemas mediante una alteración de las condiciones determinantes y el 
trabajo directo sobre sus “manías” individuales, que constituían la esencia 
de sus problemas, y de que la bebida era uno de los medios que utilizaban 
para solucionarlos. Individualmente, llegaron a desarrollar sus propias se- 
ries de desensibilización con la ayuda y los comentarios de sus compa- 
ñeros, los otros estudiantes. Los procedimientos de desensibilización son 
administrados por otros estudiantes. Sc han creado las condiciones para 
aumentar su amor propio y para hacer frente a los tipos de situaciones 
sociales que, en el pasado, constituyeron problemas para ellos. En resu- 
men, se estableció una comunidad de compañeros reforzantes para el 
cambio de los valores, las actitudes y la conducta social de sus miembros, 
basándose en los principios de la conducta. El trabajo es lo más impor- 
tante, porque carecen de reforzamiento palpable, directo, de un sintoma 
especifico; y, a falta de esto, construyen un sistema de reforzamiento so- 
cial que está diseñado para cambiar al concepto general que de sí mismo 


tiene el estudiante y, todo eso, en términos de la naturaleza de sus 
sistemas de reforzamiento. 


CONCLUSIÓN 


Si queremos que una ciencia de la conducta esté al servicio de una 
nueva sociedad igualitaria, tenemos que hacer grandes cambios en nues- 
tra forma de trabajar. En primer lugar, es necesario que interrumpamos 
el trabajo que tenga alta probabilidad de estar al servicio de la riqueza 
y del poder. En segundo lugar, tenemos que adaptar nuestro trabajo a 
las necesidades directas del pueblo que lucha por liberarse del control y 
de la explotación por parte de la élite que se halla en el poder. Esto 
implica tanto el análisis de las formas de control que usa la sociedad 
como el desarrollo de las formas de contracontrol que pueden usar los 
individuos de recursos muy limitados. Y, en tercer lugar, tenemos que 
explorar las formas de la modificación de conducta que sean compa- 
tibles con un sistema igualitario, no materialista, y no elitista, sino cons- 
tructivo, cuando menos en lo tocante a los medios para el inaplazable 
cambio revolucionario del hombre. 
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